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 Einleitung 
 
“When people talk to me about the 
digital divide, I think of it not being so 
much about who has access to what 
technology as who knows how to create 
and express themselves in this new 
language of the screen. If students aren't 
taught the language of sound and 
images, shouldn't they be considered as 
illiterate as if they left college without 
being able to read or write?” 
 
(George Lucas, 2004) 
 
 
Unser tägliches Umfeld ist heute mehr als jemals zuvor durch die Präsenz von Medien 
geprägt. Wir begegnen ihnen beispielsweise in schulischen Einrichtungen, am 
Arbeitsplatz, im häuslichen Bereich oder in unserer Freizeit und nutzen sie 
gleichermaßen zu Informations- und Unterhaltungszwecken. Dass sich dieser Trend im 
Laufe der nächsten Jahre weiterhin fortsetzen und verstärken wird, steht außer Frage. 
Auch in Bezug auf Vorschüler
1
 lässt sich diese Tendenz beobachten. So wurde zum 
Beispiel bei einer 2012 in Deutschland durchgeführten Erhebung bezüglich der 
Mediennutzung von Klein- und Vorschulkindern bereits von über der Hälfte aller 
Kinder (54%) im Alter zwischen vier und fünf Jahren angegeben, dass sie nicht mehr 
auf das Medium TV verzichten könnten (Medienpädagogischer Forschungsverbund 
Südwest, 2013). Daher lässt sich festhalten, „dass Kinderwelten zunehmend auch 
Medienwelten sind“ (Feierabend & Klingler 2006, S. 138). 
                                                 
1
 Im Folgenden wird aus Gründen der leichteren Lesbarkeit und entsprechend der Lesegewohnheit nur die 
männliche Form verwendet. Die getroffenen Aussagen gelten aber immer gleichzeitig für Männer und 





Um die jüngsten Mitglieder unserer Informationsgesellschaft vor eventuellen 
medienbezogenen Risiken zu schützen (vgl. Komaya, 2012), wird diese Entwicklung 
durch eine in öffentlichen Diskussionen vielfach zu vernehmende Forderung nach 
Medienkompetenz begleitet. 
Medienkompetenz ist ein Begriff, „der Konjunktur hat“ (Baacke, 1996, S. 4). So wird 
beispielsweise in der von der deutschen Kultusministerkonferenz im März 2012 
herausgegebenen Empfehlung „Medienbildung in der Schule“ angemerkt, dass 
Medienkompetenz “in nahezu allen Bereichen allgemeiner und beruflicher Bildung 
inzwischen als unverzichtbare Schlüsselqualifikation“ gilt (Kultusministerkonferenz, 
2012, S. 4). Ähnliche Einschätzungen lassen sich auf internationaler Ebene 
wiederfinden. In der von der UNESCO 2010 herausgegebenen Monographie “Media 
Literacy and New Humanism” wird beispielsweise festgehalten, dass Medienkompetenz 
im Bereich der Bildung als universelles Schlüsselkonzept zu betrachten ist (Peréz 
Tornero & Varis, 2010). Wie auch das vorangestellte Zitat von George Lucas, zeigen 
diese Einschätzungen, dass eine Förderung von Medienkompetenz primär als 
grundlegende Aufgabe von bildenden Einrichtungen angesehenen wird. Gapski (2006) 
merkt hierzu allerdings an, dass es sich längst nicht mehr um eine reine 
„medienpädagogische Fachdiskussion“ (S. 14) handelt, sondern vielmehr um einen 
„gesellschaftlichen Schlüsselbegriff“ (S. 15). 
Demnach lassen sich theoretische Annahmen zur Erklärung und Förderung von 
Medienkompetenz weltweit in diversen Diskussionsbereichen verorten (Winterhoff-
Spurk, 2004), weshalb dem Begriff eine gewisse „definitorische Vagheit“ (Gapski, 
2001, S. 152) zuzuschreiben ist. Dies lässt ihn häufig zu einem universellen 
„Zauberwort“ (Stang, 1996, S. 147) für unterschiedlichste Problemstellungen und 
Initiativen werden. 
So weist auch die UNESCO (vgl. Peréz Tornero & Varis, 2010), wie auch die 
Europäische Kommission (2009), auf einen aktuell fehlenden Konsens in Bezug auf die 
Problematik der Vereinigung der vielfältigen nationalen und internationalen Ansätze 
unter einem allumfassenden Konzept von Medienkompetenz hin. 
Zusätzlich beruht die Mehrheit von Konzepten zur Förderung von Medienkompetenz 
nahezu ausschließlich auf theoretischen Annahmen und Modellen zur Entwicklung von 
Medienkompetenz im Kindesalter (vgl. Nieding und Ohler, 2008). Daher lassen sich in 
diesem Zusammenhang drei wesentliche Forschungsfragen identifizieren, welche bisher 




Medienkompetenz erfassen?, b) Wie entwickelt sich Medienkompetenz im Verlauf der 
(frühen) Kindheit? und c) Welcher Zusammenhang besteht zwischen Medienkompetenz 
und anderen relevanten kognitiven Fähigkeiten, wie Intelligenz, akademischen 
Fähigkeiten und der Kompetenz, aus medial vermittelten Inhalten zu lernen? 
Der Beantwortung dieser grundlegenden Fragen widmete sich die Arbeitsgruppe um 
Peter Ohler (Technische Universität Chemnitz) und Gerhild Nieding (Universität 
Würzburg), welcher auch der Autor der vorliegenden Arbeit angehört, mittels eines von 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderten Projekts mit dem Titel Der 
Erwerb medialer Zeichenkompetenz im Vor- und Grundschulalter: Grundlagen und 
Förderung SCHN 315/35-1, OH 101/3-1 (Nieding, Ohler & Schneider). 
Die aus diesem Projekt gewonnenen Erkenntnisse und Resultate zur Entwicklung von 
Medienkompetenz im Vor- und Grundschulalter werden im empirischen Teil der hier 
vorliegenden Arbeit präsentiert, wobei der Fokus auf Strukturgleichungsmodellen der 
Längsschnittdaten und der Messung der Lernwirksamkeit von Medienkompetenz liegt. 
Um dem Leser ein besseres Verständnis zu ermöglichen, erfolgt zuvor eine Einbettung 
der Befunde in den theoretischen Kontext. Dazu werden in Kapitel 1 aktuelle Daten zur 
Mediennutzung von Kindern berichtet, anschließend werden diese Befunde in Kapitel 2 
mit möglichen Medienwirkungen in Bezug gesetzt. Kapitel 3 widmet sich der 
Darstellung von bereits existierenden Ansätzen und Modellen zur Entwicklung von 
Medienkompetenz und wird das Modell zur Entwicklung der medialen Zeichen-
kompetenz bei Kindern im Vor- und Grundschulalter vorstellen. Anschließend wird in 
Kapitel 4 ein Überblick zu den drei hier berichteten Studien gegeben, welche 
nachfolgend in den Kapiteln 5, 6 und 7 genauer vorgestellt werden. Die Arbeit endet 
mit einem Ausblick. 
 I  Theoretischer Teil 
1. Die Mediennutzung von deutschen Kindern im Alter von 2 bis 7 
Jahren 
 
Nach Nieding und Ohler (2008) sind Medien „durch Zeichensysteme binnenorganisierte 
externe Repräsentationssysteme“ (S. 381). Dabei lassen sich nach Scaife und Rogers 
(1996) externe Repräsentationen als Darstellungen von Sachverhalten unter 
Verwendung eines materiellen Zeichenträgers definieren. 
Demzufolge handelt es sich beispielsweise bei Printprodukten (Bücher, Zeitschriften, 
Fotografien etc.), digitalen Datenträgern (CDs, DVDs, BluRays etc.) aber auch Radio, 
Film, Fernsehen und Internet um Medien, da sie alle gemäß der genannten Definition 
externe Repräsentationssysteme sind. 
In Bezug auf die in dieser Arbeit vorliegende Forschungsfrage zur Auswirkung 
medialer Kompetenzen ist es wichtig zu wissen, welche Medien Kinder in welcher 
Form und in welchem Umfang nutzen, da nur unter Berücksichtigung dieser Daten eine 
entsprechende Diagnose zur Ausprägung einzelner Fähigkeiten gestellt werden kann. 
Aus diesem Grund werden im folgenden Kapitel die gegenwärtige Medienausstattung 
deutscher Haushalte sowie die Nutzungsgewohnheiten elektronischer Medien von in 
Deutschland lebenden Jungen und Mädchen im Vorschulalter bis zur zweiten Klasse 
dargestellt. 
Die hier berichteten, telefonisch erhobenen Daten stammen primär aus der aktuellsten 
Kinder + Medien, Computer + Internet Studie (KIM-Studie), welche der Medienpäda-
gogische Forschungsverbund Südwest Mitte 2012 mit 1220 befragten Teilnehmern 
(49% Mädchen, 51% Jungen) bundesweit durchführte (Medien-pädagogischer 
Forschungsverbund Südwest, 2013). Bei dieser Erhebung wurde erstmalig auch das 
Nutzungsverhalten von Kindern im Alter von zwei bis fünf Jahren erfasst. Hierfür 
erfolgte eine Befragung von 632 Eltern der entsprechenden Altersgruppe auf Basis der 
Zusatzerhebung miniKIM (ebd.). 
Damit die Relevanz der berichteten Daten besser eingeschätzt werden kann, werden die 
aktuellen Befunde mit Ergebnissen aus der Befragung von 2006 in Beziehung gesetzt 
(Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2006). Hier wurde das 
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Nutzungsverhalten von 1203 Kindern (49% Mädchen, 51% Jungen) im Alter von sechs 
bis dreizehn Jahren erfasst. Der Fokus wird im Rahmen der zugrundeliegenden Daten 
speziell auf die Altersgruppe von sechs bis sieben Jahren gerichtet. 
Das Jahr 2006 wurde bewusst ausgewählt, da im etwa gleichen Zeitraum (Ende 2005 
bis Anfang 2006) von der Kaiser Family Foundation
2
 eine ähnliche Erhebung in den 
USA durchgeführt wurde, welche das medienbezogene Nutzungsverhalten von 1051 
US-amerikanischen Kindern im Alter von sechs Monaten bis sechs Jahren durch die 
Befragung der Eltern erfasste
3
 (Rideout & Hamel, 2006). Die Daten erlauben somit 
einen zusätzlichen internationalen Vergleich zwischen der Mediennutzung in 
Deutschland und in den USA. 
 
1.1 Ausstattung der Haushalte 
Spätestens seit 2006 ist in jedem deutschen Haushalt mindestens ein Fernsehgerät 
vorhanden. Ähnlich verhält es sich auch in den USA. Ein übereinstimmender Trend 
lässt sich ebenfalls bei der Ausstattung mit Computern (PC und / oder Laptop) 
erkennen. So besaßen 2006 89% der deutschen Haushalte (in den USA 78%) 
mindestens ein entsprechendes Gerät, währenddessen 2013 mit 96% fast von einer 
kompletten Ausstattung zu sprechen ist (Medienpädagogischer Forschungsverbund 
Südwest, 2013 und 2006; Rideout & Hamel, 2006). Ebenfalls stieg die Anzahl der 
Internetzugänge von 2006 (81% in Deutschland und 69% in den USA) bis 2013 (95% in 
Deutschland) deutlich an. In Bezug auf den Besitz von Handys, beziehungsweise 
Smartphones, lässt sich lediglich ein leichter Anstieg von 95% auf aktuell 98% 
erkennen. Dies ist sicherlich der bereits im Jahr 2006 hohen Ausstattungsrate geschuldet 
(für die USA lagen bezüglich dieses Mediums keine Daten vor). Ein relativ stabiler 
Wert ist bei der Ausstattung mit stationären und portablen (sogenannte Handhelds) 
Spielekonsolen zu verzeichnen. 2006 verfügten 77% der deutschen Haushalte über 
mindestens ein solches Gerät. 2013 ging der Wert leicht auf 75% zurück. In den USA 
lag die Ausstattung 2006, zumindest auf den ersten Blick, deutlich unter dem deutschen 
Niveau (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2013; Rideout & Hamel, 
2006). Hier besaß lediglich die Hälfte der Haushalte mobile und / oder stationäre 
                                                 
2
 Die aktuellste Erhebung der Kaiser Family Foundation stammt aus dem Jahr 2010 und erfasst lediglich 
das Mediennutzungsverhalten von Acht- bis Achtzehnjährigen (Rideout, Foehr, & Roberts, 2010). 
3
 Für diese Studie wurden keine spezifischen Informationen über die prozentuale Aufteilung von 
untersuchten Jungen und Mädchen angegeben. 
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Spielekonsolen, wobei dieser große Unterschied mit hoher Wahrscheinlichkeit auf das 
junge Alter der untersuchten Zielgruppe und die daraus resultierende eingeschränkte 
Bedienfähigkeit entsprechender Geräte zurückzuführen ist. So gaben 46% der befragten 
US-amerikanischen Eltern mit Kindern im Alter von sechs Monaten bis drei Jahren 
sowie 54% der Eltern von Vier- bis Fünfjährigen an, dass mindestens ein Gerät im 
Haushalt existiert. 
Die bisher aufgeführten Prozentwerte von verfügbaren elektronischen Geräten in 
deutschen und US-amerikanischen Haushalten bedeuten natürlich nicht zwangsläufig, 
dass diese auch im Besitz der Kinder sind. Daher wurde bei den deutschen Studien 
gezielt nachgefragt, welche Medien die Mädchen und Jungen selbst besitzen. Bei der 
Erhebung der Kaiser Family Foundation wurden die Eltern hingegen aufgrund des 
teilweise jungen Alters ihres Nachwuchses gefragt, welche Geräte im Schlafzimmer der 
Kinder vorhanden sind. Dazu ist anzumerken, dass sich bei älteren Kindern die 
Schlafstätte mit großer Wahrscheinlichkeit im Kinderzimmer befindet. 
In diesem Zusammenhang ließen sich folgende Daten ermitteln: In den USA besaßen 
2006 bereits 33% der Mädchen und Jungen zwischen sechs Monaten und sechs Jahren 
einen eigenen Fernseher im entsprechenden Raum. Bei gesonderter Betrachtung der 
Vier- bis Sechsjährigen stieg dieser Wert auf 43% an. Im Vergleich zu Deutschland ist 
dieses Verhältnis als relativ hoch einzuschätzen, da hier laut der 2013er Erhebung 
lediglich 36% der Sechs- bis Dreizehnjährigen, beziehungsweise nur 3% der Zwei- bis 
Fünfjährigen über ein eigenes TV-Gerät verfügten. 
Des Weiteren nannten die US-amerikanischen Kinder im Alter zwischen sechs Monaten 
und sechs Jahren bereits zu einem geringen Anteil Spielekonsolen (10%), Computer 
(5%) und Internetzugänge (2%) ihr Eigen. In Deutschland besitzen Mädchen und 
Jungen zwischen zwei und fünf Jahren laut der letzten KIM-Studie ebenfalls bereits 
eigene Spielekonsolen (6%) und spezielle Kindercomputer (7%). Die Verfügbarkeit von 
eigenen vollwertigen PCs und / oder Laptops zeichnet sich allerdings erst ab dem 
sechsten / siebten Lebensjahr ab (3%). Danach steigt sie langsam an (21% bei Kindern 
zwischen sechs und dreizehn Jahren). Über einen eigenen Internetzugang verfügten die 
deutschen Kinder laut aktueller Studie ebenfalls vereinzelt ab dem sechsten, 
beziehungsweise siebten Lebensjahr (3%). Für die betreffende Altersgruppe wurde bei 
der in Deutschland 2006 durchgeführten Erhebung keine genaue Aufschlüsselung der 
Angaben über den Besitz von Spielekonsolen, Rechnern oder Internetzugängen 
vorgenommen. Dennoch ist ersichtlich, dass deutsche Kinder im Vergleich zu den US-
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amerikanischen Mädchen und Jungen ein weniger umfangreiches Medienrepertoire 
besitzen. Beachtet man die unterschiedlichen Jahre, in denen die Erhebungen 
durchgeführt wurden und berücksichtigt man zudem die aus den deutschen Erhebungen 
zu entnehmende, ständig anwachsende Ausstattung mit medialen Geräten, so ist davon 
auszugehen, dass der erwähnte Unterschied bei einer aktuellen Untersuchung in Bezug 
auf die USA noch deutlicher hervortreten würde. 
Des Weiteren lassen sich in deutschen Kinderzimmern auch weitere Geräte finden. Da 
sich die US-amerikanische Erhebung aber ausschließlich mit dem Besitz und Konsum 
von sogenannten Bildschirmmedien befasste und die 2006 durchgeführte KIM-Studie 
keine detaillierten Befunde zu vorhandenen, eigenen Gerätschaften bei Sechs- und 
Siebenjährigen aufführt, werden bei den folgenden elektronischen Medien lediglich die 
Ergebnisse aus der zuletzt in Deutschland durchgeführten Studie berichtet. 
Aktuell besitzen 28% der Zwei- bis Fünfjährigen einen eigenen Kassettenrecorder und 
25% einen eigenen CD-Player. Über ein Handy verfügt der Großteil der Kinder erst ab 
einem späteren Lebensalter. Knapp die Hälfte aller Mädchen und Jungen der 
Altersgruppe von sechs bis dreizehn Jahren besitzt bereits ein eigenes Mobiltelefon 
(49%), betrachtet man aber die Sechs- und Siebenjährigen gesondert, so verfügt 
lediglich jedes fünfzehnte Kind über ein entsprechendes Gerät. 
Die vorliegenden Erhebungen zeigen demzufolge für deutsche Haushalte eine stetig 
ansteigende Ausstattungsrate mit medialen Gerätschaften, beziehungsweise eine nahezu 
komplette Vollausstattung in den Bereichen Internet, Handy / Smartphone und TV. Die 
tatsächlichen Besitzverhältnisse der Kinder sind allerdings deutlich geringer. 
Des Weiteren erlauben die präsentierten Ergebnisse noch keine Rückschlüsse auf die 
kindliche Nutzungsdauer oder auf damit verbundene Nutzungspräferenzen. Da aber 
gerade diese Angaben oftmals für die Interpretation von Medienwirkungsprozessen 
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1.2 Spezifische Nutzungsdaten 
Im folgenden Abschnitt wird ein Überblick zur Nutzung ausgewählter Medien 
(Fernseher, Computer und Internet, Spielekonsolen) gegeben. Auch hier werden wieder 
(wenn möglich) Vergleiche zwischen der US-amerikanischen Studie der Kaiser Family 
Foundation (Rideout & Hamel, 2006) und den deutschen Erhebungen aus den Jahren 
2006 (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2006) und 2013 
(Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2013) gezogen. 
 
Fernsehkonsum 
Da im Jahre 2013 75% der Sechs- und Siebenjährigen den Fernseher als das Gerät 
benennen, auf welches sie im Vergleich zu anderen elektronischen Medien am 
wenigsten verzichten könnten, kann es nach wie vor als Leitmedium betitelt werden. 
Zwar sind die Zahlen leicht rückläufig – bei der 2006 durchgeführten KIM-Studie 
gaben noch 82% der Kinder der gleichen Altersgruppe an, dass das TV-Gerät für sie das 
wichtigste Medium darstellt – dennoch liegt aber das Bindungspotential dieses 
Mediums noch weit vor dem des Computers / Internets (6%) und übertrifft sogar das 
Lesen / Anschauen von Büchern, welche für lediglich 9% der Kinder zwischen sechs 
und sieben Jahren als unverzichtbar gelten. So erscheint es auch nicht als überraschend, 
dass Vier- und Fünfjährige, die bereits fast eine Stunde pro Tag fernsehen, ihre 
Lieblingssender (62% KiKa, 24% SuperRTL) problemlos benennen können. 
Die Mehrheit (71%) der zwei- bis fünfjährigen Mädchen und Jungen sieht zielgerichtet 
fern und nutzt das Medium nur zu fest vorgegebenen Sendezeiten. Diese Tendenz 
entspricht in etwa dem Fernsehkonsumverhalten US-amerikanischer Kinder im Alter 
von sechs Monaten bis sechs Jahren. Diese schalten mit 84% das TV-Gerät ebenfalls 
überwiegend zu festen Sendezeiten ein. Mit ansteigendem Alter nimmt die Tendenz der 
gezielten Nutzung jedoch rapide ab. In diesem Zusammenhang berichten in 
Deutschland bereits Sechs- und Siebenjährige, dass sie für ihr Alter ungeeignete Inhalte 
(13%) angeschaut oder bei einigen Programmen sogar Angst (14%) verspürt haben 
(siehe dazu auch Abschnitt 2.2.2). Das vermehrte Fernschauen ohne die Anwesenheit 
der Eltern (2006: 39% der Kinder; 2013: 31% der Kinder) scheint diese negativen 
Auswirkungen zusätzlich zu begünstigen. 
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Allgemeine Computer- und Internetnutzung 
Trotz der geringen Anzahl von Kindern, die im Alter von sechs bis sieben Jahren einen 
Rechner ihr Eigen nennen (3%), ist die aktuelle Ausstattungsrate der deutschen 
Haushalte (siehe Abschnitt 1.1) mit Computern (96%) und Internetzugängen (95%) als 
sehr hoch einzustufen. Demzufolge fällt die prozentuale Anzahl von Mädchen und 
Jungen, die im betreffenden Altersbereich dieses Medium (zumindest selten) nutzen, 
mit 34% ebenfalls hoch aus. Dieser Wert hat sich seit 2006 (35%) kaum verändert. In 
den USA hingegen, ist die Anzahl der Computernutzer als deutlich größer 
einzuschätzen. Hier wurde bereits 2006 für Kinder im Alter von sechs Monaten bis 
sechs Jahren ein Prozentwert von 43% ermittelt. 
Hauptsächlich werden die Rechner zum Spielen genutzt. Dennoch stellt auch das 
Lernen sowie die damit verbundene Internetrecherche
4
 für schulische Zwecke, für 24% 
der Sechs- und Siebenjährigen einen bedeutenden Anteil der Nutzungsgründe dar. 
Dieser Wert ist im Vergleich zur 2006 durchgeführten Erhebung um 13 Prozentpunkte 
angestiegen. 
Die durchschnittlich dreißig Minuten pro Tag, welche die Hälfte der Kinder im Alter 
von sechs und sieben Jahren im Internet verbringt (35% sind sogar bis zu einer Stunde 
täglich online), werden aber nicht ausschließlich für die schulische Ausbildung genutzt. 
So suchen die Mädchen und Jungen beispielsweise auch nach Bastel- oder 
Kochanleitungen (25% der Sechs- und Siebenjährigen) oder rufen spezifische 
Kinderwebseiten (65% der Sechs- und Siebenjährigen) wie www.toggo.de auf. Zudem 
schauen sie Videoclips auf YouTube (48% der Sechs- bis Dreizehnjährigen) oder nutzen 
sogenannte Soziale Netzwerke (5% der Sechs- und Siebenjährigen).
5
 
Allerdings zeigt sich in Bezug auf die Internetnutzung, dass bereits 15% der Kinder 
zwischen sechs und sieben Jahren Erfahrungen mit ungeeigneten Seiteninhalten 
                                                 
4
 Google war die 2013 am häufigsten genannte Suchmaschine. 
5
 Die bei der KIM-Studie 2013 erhobenen Daten beziehen sich hauptsächlich auf die Nutzung der Online-
Plattformen facebook und schülerVZ, wobei in diesem Kontext zwei wichtige Aspekte zu beachten sind. 
1. Laut den Nutzungsbedingungen von facebook ist eine Registrierung auf dieser Internetseite eigentlich 
erst ab dem dreizehnten Lebensjahr erlaubt (vgl. www.facebook.com). 
2. Das Internetangebot schülerVZ wurde am 30. April 2013 ersatzlos eingestellt (vgl. www.schuelervz. 
net), weshalb sich die angegebenen Nutzungswerte von „Sozialen Netzwerken“ ab diesem Zeitpunkt 
(stark) reduziert haben dürften. 
Des Weiteren wurden die beiden benannten Angebote erst 2007 (schülerVZ), beziehungsweise 2010 
(die deutsche facebook-Seite) in Betrieb genommen, weshalb hierzu keine Vergleichsdaten aus dem 
Jahr 2006 herangezogen werden können. 
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gesammelt haben. 13% gaben an, Darstellungen gesehen zu haben, die ihnen Angst 
bereiteten und 4% berichteten über unangenehme Erfahrungen mit Fremden 
(Belästigungen etc.). Dennoch scheinen die Erziehungsberechtigten in Bezug auf die 
Internetnutzung ihres Nachwuchses wachsamer als im Vergleich zum Fernsehkonsum 
zu sein. Denn bei der aktuellen KIM-Studie berichteten 29% der Sechs- und 
Siebenjährigen von durch die Eltern installierten Kindersicherungsprogrammen. 
Lediglich 3% der Kinder durften unkontrolliert im Internet surfen. 
 
Video- und Computerspiele 
Da die meisten Mädchen und Jungen in Bezug auf die Computernutzung als 
Lieblingsbeschäftigung die Nutzung von Spielesoftware angaben und auch die 
Ausstattung der deutschen Haushalte mit Spielekonsolen über die Jahre hinweg 
konstant hoch geblieben ist (siehe Abschnitt 1.1), wird im Folgenden die Nutzung 
dieser Programme detaillierter betrachtet. 
Video- und Computerspiele nutzen laut der 2013er KIM-Studie bereits 42% der Kinder 
im Alter zwischen zwei und fünf Jahren. Für sie beträgt die durchschnittliche 
Nutzungsdauer pro Tag 5 Minuten (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 
2013). 
Ab einem Alter von sechs bis sieben Jahren spielt bereits über die Hälfte aller Kinder 
(51%) Video- und Computerspiele. Dabei steigt die durchschnittliche Nutzungsdauer 
rapide auf dreißig bis sechzig Minuten pro Tag an. 8% dieser Altersgruppe spielen 
sogar regelmäßig täglich. Für US-amerikanische Mädchen und Jungen liegen die 
entsprechenden Werte noch etwas höher. Hier nutzen 11% der Kinder zwischen sechs 
Monaten und sechs Jahren bereits täglich Computerspiele und das mit einer 
durchschnittlichen Dauer von 55 Minuten (Rideout & Hamel, 2006). 
Deutsche Kinder im Alter von sechs und sieben Jahren spielen mehrheitlich mit 
tragbaren Konsolen, sogenannten „Handhelds“ (51%), aber auch mit stationären 
Geräten (47%), von denen 9% onlinefähig sind. Sie besitzen im Durchschnitt acht 
eigene Spiele, wobei die Veröffentlichungen im Rahmen der Super Mario-Reihe am 
beliebtesten sind. 
Trotz der oftmals von den Herstellern als kindgerecht deklarierten Aufmachung, bergen 
diese Medientypen scheinbar auch Gefahrenpotentiale in sich. 31% der befragten US-
amerikanischen Eltern gaben an, dass ihr Nachwuchs diese Geräte hauptsächlich 
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unbeaufsichtigt nutzen würde. Ergänzend dazu schilderten in der aktuellen deutschen 
Befragung 42% der Kinder im Alter von sechs bis sieben Jahren, dass sie bereits einmal 
Spiele gespielt haben, die nicht für ihre Altersgruppe freigegeben waren. Dies rief bei 
9% der befragten Mädchen und Jungen Ängste hervor. 
 
1.3 Zusammenfassung und Ausblick 
Die vorliegenden Daten zeigten, dass die mediale Ausstattung deutscher Haushalte (wie 
auch in anderen Ländern) stetig zunimmt. Einhergehend mit dieser Entwicklung steigt 
auch der Medienkonsum der Kinder an und setzt gleichzeitig immer früher ein. So 
berichten beispielsweise weitere US-amerikanische Studien über den zunehmenden 
Konsum diverser TV-Sendungen und Computer(lern)spiele für Kleinstkinder, welche 
zudem von vielen interviewten Erziehungsberechtigten als „pädagogisch wertvoll“ 
eingeschätzt werden (vgl. z. B. Roberts & Foehr, 2008). 
Roberts und Foehr (2008) merken jedoch kritisch zu den Erhebungsmethoden an, dass 
sie oftmals die tatsächliche Nutzungsdauer von Medien nicht in Gänze abbilden, da 
unter anderem eine simultane Verwendung von mehreren Geräten nicht erfasst wird. 
Comstock und Scharrer (2012) unterscheiden in diesem Zusammenhang zwischen einer 
Nutzungszeit (media use), welche sich auf den aufeinanderfolgenden Gebrauch 
einzelner Medien im Tagesablauf bezieht und einer Kontaktzeit (media exposure), 
welche die gleichzeitige Verwendung mehrerer Geräte erfasst. 
Nach Auffassung von Roberts und Foehr (2008) nimmt die zweite Nutzungsform, 
welche sie mit dem Begriff „media multitasking“ (ebd., S. 11) beschreiben, aufgrund 
der vermehrten Verbreitung von mobilen Endgeräten (Handys mit Internetzugang, 
Tablet-PCs etc.) stetig zu und führt in Summe zu einem weiteren Anstieg der absoluten 
medialen Gesamtnutzungszeit. 
Als Beispiel führen sie unter anderem Videospiele an, welche laut ihrer deskriptiven 
Erhebung von 41% der Jugendlichen im Alter von acht bis achtzehn Jahren parallel mit 
anderen Medienaktivitäten wie Musik hören, Kurznachrichten schreiben etc. genutzt 
werden. Wenn Personen häufig mehrere Medien simultan nutzen, kann demzufolge die 
Kontaktzeit deutlich höher als die „lineare“ Nutzungszeit ausfallen (Comstock & 
Scharrer, 2012). 
Ein weiteres Manko dieser rein deskriptiven Verfahren besteht in der fehlenden 
Darstellungsmöglichkeit kausaler Zusammenhänge zwischen Mediennutzung und 
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Medienwirkung(en). So erwähnt beispielsweise die KIM-Studie, dass Eltern aus 
bildungsfernen Schichten das Medium Fernsehen deutlich häufiger im Tagesverlauf 
nutzen als Eltern mit Abitur oder einem Studienabschluss (Medienpädagogischer 
Forschungsverbund Südwest, 2013). Wie diese Nutzungspräferenzen den Nachwuchs 
der Familien beeinflussen, beziehungsweise, ob sich daraus positive oder negative 
Auswirkungen für die Kinder ergeben, muss aber offen gelassen werden. 
Da jedoch Kenntnisse über solche Zusammenhänge für die Einschätzung der Relevanz 
von Medienkompetenz (siehe Kapitel 3) wichtig sind, werden im nächsten Kapitel 
dieser Arbeit mögliche (kindbezogene) Medienwirkungen vorgestellt. 
 2. Negative und positive Medienwirkungen 
Die aus der Mediennutzung resultierenden Folgen, welche als Medienwirkungen 
bezeichnet werden, können die kindliche Entwicklung sowohl negativ als auch positiv 
beeinflussen. Empirische Befunde existieren in diesem Zusammenhang beispielsweise 
in den Bereichen Gewalt (Abschnitt 2.2.1), Auslösung von Ängsten (Abschnitt 2.2.2), 
Essverhalten (Abschnitt 2.2.3), Stereotypisierung (Abschnitt 2.2.4), Einstellung und 
Verhalten (Abschnitt 2.3.1) oder Lernen (Abschnitt 2.3.2.). 
Bezogen auf die dieser Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen ist es somit 
wichtig, neben dem kindlichen Nutzungsverhalten auch entsprechende 
Wirkungsprozesse zu kennen, da nur durch diese Voraussetzung eine gezielte 
Förderung medialer Kompetenzen ermöglicht wird. 
Aus diesem Grund sollen im folgenden Kapitel, in Ergänzung zu den in Kapitel 1 
dargestellten Nutzungsgewohnheiten elektronischer Medien von in Deutschland 
lebenden Kindern, Befunde zur Medienwirkung vorgestellt werden. 
Im vorangegangenen Abschnitt zeigte sich zudem, dass Bildschirmmedien (Fernsehen, 
Computer, Internet und Videospiele) bei der in dieser Arbeit relevanten Altersgruppe 
nach wie vor einen wichtigen Stellenwert einnehmen (Medienpädagogischer 
Forschungsverbund Südwest, 2013). Daher wird der Fokus des aktuellen Kapitels 
ebenfalls auf diesem Bereich dieser Medien liegen. 
Doch wie werden mediale Inhalte von Kindern kognitiv verarbeitet? Im folgenden 
Abschnitt soll zusätzlich danach gefragt werden. 
 
2.1 Aktive oder passive Verarbeitung medialer Inhalte 
In der wissenschaftlichen Diskussion zur Medienwirkung existieren unterschiedliche 
Ansätze und Sichtweisen bezüglich der passiven oder aktiven Verarbeitung von 
medialen Inhalten. 
Eine klassische Debatte dazu existiert bereits seit den achtziger Jahren und ist in der 
Hypothese des reaktiven Sehverhaltens (Singer, 1980) auf der einen – und in der 
Theorie des aktiven Sehens (Anderson & Field, 1983; vgl. Bickham, Schmidt & Huston, 
2012) auf der anderen Seite begründet (Nieding und Ohler, 2008). 
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Das sogenannte Modell des reaktiven Sehverhaltens (Singer, 1980) postuliert in Bezug 
auf Film und Fernsehen eine von den Medien ausgehende, passive 
Aufmerksamkeitsteuerung, welche durch formale Inhalte wie schnelle Schnitte und 
saliente visuelle und / oder auditive Stimuli gelenkt wird. Die Theorie des aktiven 
Sehens (Anderson & Field, 1983) nimmt hingegen eine, durch die individuellen 
Vorstellungen und Ziele der Rezipienten bedingte, kognitive Involviertheit an, durch die 
der Zuschauer seine Aufmerksamkeit bewusst, aktiv und selektiv steuert (Bickham, 
Schmidt & Huston, 2012). 
Singer (1980) nimmt an, dass aufgrund einer hohen Komplexität von (Bildschirm-) 
Medien, eine tiefere Verarbeitung der gezeigten Inhalte, und somit eine aktive 
Verstehensleistung, nur bedingt möglich ist. Anderson und Field (1983) argumentieren 
dagegen, dass die entsprechenden formalen Merkmale, die das Medium Film 
charakterisieren, also bestimmte Bilder, Töne, Schnittgeschwindigkeiten etc. (Huston & 
Wright, 1983; Messaris, 1994), eher sogenannte „Markerfunktionen“ (Nieding & Ohler, 
2008, S. 387) besitzen, die das Verstehen und Einschätzen der Relevanz von 
dargebotenen Inhalten erst ermöglichen (vgl. Bickham, Schmidt & Huston, 2012). 
Demzufolge wird von einer „verstehensorientierten Aufmerksamkeitszuwendung“ 
(Nieding & Ohler, 2008, S. 387) der Rezipienten ausgegangen. 
Zur empirischen Überprüfung beider Annahmen werden bei Kindern häufig 
Experimente zur visuellen Orientierung, die als Indikator für die Aufmerksamkeit bei 
audiovisuellem Stimulusmaterial gilt, durchgeführt (ebd.). Dabei wird untersucht, unter 
welchen Bedingungen die Probanden die präsentierten Inhalte fokussieren und wann sie 
dies nicht tun (vgl. Nieding & Ritterfeld, 2008). 
Anderson, Lorch, Field und Sanders (1981) führten ein einschlägiges Experiment durch, 
indem sie zwei- und dreieinhalbjährigen Kindern Ausschnitte aus der berühmten 
Sendung Sesamstraße zeigten. Die Sequenzen lagen a) unverändert, b) in randomisierter 
Form oder c) als Version mit einer Fremdsprache als unterlegter Ton vor. 
Demgemäß müssten die Kinder das dargebotene Material nach der Hypothese von 
Singer (1980) unter allen Bedingungen in gleichem Ausmaß fokussieren, da die 
formalen Merkmale nur minimal verändert wurden. Tatsächlich zeigte sich aber, dass 
die Kinder unter Bedingung a) deutlich länger den Bildschirm betrachteten, was die 
Hypothese von Anderson und Field (1983) stützt. Diese Version war verständlicher, 
obwohl sie die gleiche formale Komplexität wie die Varianten b) und c) aufwies. 
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Ein ähnliches Experiment führten Anderson und Pempek (2005) mittels der Sendung 
Teletubbies mit sechs- bis 24-monatigen Kindern durch. Für Kinder im Alter von 18 bis 
24 Monaten konnten die gefundenen Ergebnisse repliziert werden. Für die Sechs- und 
Zwölfmonatigen zeigten sich jedoch keine Unterschiede zwischen den verständlichen 
und den unverständlichen Versionen. Demzufolge scheint der Beginn der Entwicklung 
des Verständnisses von filmischen Inhalten in einem Altersbereich zwischen zwölf und 
achtzehn Monaten zu liegen (ebd.). 
Bei einem Experiment von Hawkins, Yong-Ho und Pingree (1991) mit drei-, fünf- und 
sechsjährigen Kindern zeigte sich allerdings, dass die Aufmerksamkeit der Rezipienten 
zunächst auch bei randomisiert angeordneten Programmabschnitten anstieg, was 
wiederum der Theorie des reaktiven Sehverhaltens entspricht. Wurden die filmischen 
Segmente aber mit einer Fremdsprache unterlegt, fiel die aufgebrachte Aufmerksamkeit 
im Sinne der Hypothese des aktiven Sehens rapide ab (ebd.). 
Demzufolge lässt sich bezüglich des zeitlichen Verlaufs der Aufmerksamkeits-
zuwendung vermuten, dass die Probanden während der Darbietung der zufällig 
angeordneten Programmabschnitte zunächst erwarteten, dass sich ihnen das dargebotene 
Material noch erschließen wird, woraus letztendlich eine erhöhte Aufmerksamkeit 
resultierte (Nieding & Ohler, 2008). 
Im Bereich der Video- und Computerspiele liegen vergleichbare Ergebnisse vor. So 
konnten beispielsweise Jie und Clark (2008) unter der Verwendung eines Eye-Trackers 
(eine Methode, bei der mittels technischer Hilfsmittel das Blickverhalten von Probanden 
erfasst werden kann) experimentell nachweisen, dass die Dauer von sogenannten 
Fixationen
6
, welche der visuellen Aufnahme und kognitiven Verarbeitungen von 
Informationen dienen (vgl. z. B. Bente, 2004), bei zunehmender Komplexität der auf 
dem Bildschirm dargestellten Inhalte ansteigt. 
Demzufolge kann die Dauer von visuellen Fixationen bei Computer- und Videospielen 
ebenfalls als möglicher Indikator für die aktive Aufmerksamkeitssteuerung angesehen 
werden (Bickham, Schmidt & Huston, 2012). 
Die vorgestellten Befunde zur klassischen Diskussion der aktiven oder passiven 
Verarbeitung von Bildschirmmedien scheinen somit eher die von Anderson und Field 
(1983) formulierte Annahme des aktiven Sehens zu unterstützen. 
                                                 
6
 Bei der Blickbewegung unterscheidet man zwischen sogenannten Sakkaden (schnelle Orientierungs-
bewegungen der Augen) und Fixationen (die Augen bewegen sich nicht; vgl. z. B. Bente, 2004). 
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Nachfolgend sollen theoretische Annahmen und empirische Befunde zu spezifischen 
Medienwirkungsprozessen vorgestellt werden. Dabei werden zuerst nicht erwünschte 
(negative) und anschließend erwünschte (positive) Zusammenhänge unter den 
Abschnitten 2.2 und 2.3 berichtet. 
 
2.2 Negative Medienwirkungen 
2.2.1 Medien, Gewalt und Aggression 
Die Debatte zur Wirkung von medialer Gewalt und Aggression hat keineswegs erst mit 
der Einführung von Rundfunkempfängern und Computern begonnen. Vielmehr lässt sie 
sich bis zur Zeit der griechischen Antike zurückverfolgen, in welcher bereits Platon und 
Aristoteles darüber diskutierten, ob Gewaltdarstellungen in Theaterstücken und 
Gedichten Jugendliche gefährden können (vgl. Gleich, 2004; Merten, 1999). Bevor aber 
auf Hypothesen und empirische Befunde zum Einfluss von medial vermittelter Gewalt 
und Aggression eingegangen wird, sollen zunächst verschiedene Definitionen 
vorgestellt werden. 
Nach Möller und Krahé (2013) ist unter Mediengewalt „die Darstellung von 
zielgerichteter, direkter Schädigung von Menschen (oder menschenähnlichen Wesen) 
durch Menschen (oder menschenähnliche Charaktere) in fiktionalen Medienangeboten“ 
(S. 11) zu verstehen. Aggression wird hingegen als Verhaltensweise, die darauf abzielt, 
anderen Personen Schaden zuzufügen (beispielsweise durch verbale Angriffe, 
körperliche Auseinandersetzungen etc.) beschrieben (ebd.). Demnach sind 
Aggressionen gegenüber der fiktionalen Mediengewalt als reales Pendant einzustufen 
(ebd.). 
Einen ähnlichen Ansatz verfolgen Früh und Brosius (2008). Sie unterscheiden zwischen 
fiktionaler und realer Gewalt, wobei sie letztere Form zusätzlich in die zwei Kategorien 
„Gewalt, die in realen Genres vorkommt“ und „reale Gewalt, die sich medialer 
Strukturen bedient“ unterteilen (S. 180). Als Beispiel für die zweite Kategorie führen 
sie den sogenannten Cyberterrorismus
7
 an (ebd.). 
                                                 
7
 Der Begriff Cyberterrorismus setzt sich aus den Worten Cyberspace und Terrorismus zusammen. Er 
bezieht sich primär auf „Hackerangriffe“, welche häufig auf die intendierte physische Schädigung von 
Personen (z. B. durch das Hervorrufen von Fehlfunktionen bei Kernkraftwerken, die zu einer Explosion 
führen) oder das Verursachen von ökonomischen Schäden (beispielsweise durch die Manipulation von 
globalen Firmennetzwerken) abzielen (Arquilla & Ronfeldt, 2001). Der Begriff Cyberspace wiederum, 
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Dagegen wählen Bushman und Huesmann (2012) einen anderen Definitionsansatz. Sie 
unterscheiden nicht zwischen fiktionaler und realer Gewalt, sondern beschreiben 
Aggression als ein externalisiertes, sichtbares Verhalten, welches intendiert und (da 
häufig mehrere Personen involviert sind) sozial ist. Gewalt ist für Bushman und 
Huesmann (2012) eine besonders starke Form der Aggression. Sie ist durch extreme 
körperliche Schädigungen gekennzeichnet, welche zu schwerwiegenden Verletzungen 
oder sogar zum Tod führen können (ebd.). 
Dennoch umfassen die dargestellten Definitionsansätze noch längst nicht alle möglichen 
Formen von (medialer) Gewalt. So unterscheidet beispielsweise Merten (1999) 
zwischen personaler (Gewalt gegen Personen) und struktureller (z. B. Gewalt aufgrund 
sozialer Missstände), psychischer (z. B. Beleidigungen) und physischer (z. B. Schläge), 
legitimer (z. B. staatliche Gewalt) und illegitimer (z. B. Gewalt in der Familie), 
individueller (einzelne Täter / Opfer) und kollektiver (mehrere Täter / Opfer), 
expressiver (spontaner) und instrumenteller (geplanter), intentionaler (beabsichtigter) 
und nicht-intentionaler (unbeabsichtigter) sowie manifester (deutlich erkennbarer) und 
latenter (nicht unmittelbar beobachtbarer, z. B. beim sogenannten Mobbing) Gewalt. 
Wobei ergänzend die Ausrichtungsdimensionen zentrovertiert (Gewalt gegen sich 
selbst), extrovertiert (Gewalt gegen andere) und objektorientiert (Gewalt gegen Dinge) 
hinzugefügt werden könnten. 
Die vorgestellten Definitions- und Klassifikationsmöglichkeiten zeigen somit, dass im 
Bereich der (medienbasierten) Gewalt unterschiedlichste Formen existieren. 
 
Theoretische Annahmen und empirische Befunde 
Im Bereich der Annahmen zur Wirkung von medialer Gewalt auf die Rezipienten 
existieren zwei Theoriegruppen. Die Vertreter der ersten Position gehen von einer 
aggressionsvermindernden Wirkung aus, die der zweiten Gruppe vermuten eher eine 
Steigerung des aggressiven Verhaltens aufgrund der Rezeption von medialer Gewalt. 
Zunächst werden ausgewählte Ansätze der erstgenannten Richtung vorgestellt. Im 
Anschluss daran wird auf theoretische Annahmen, die der zweiten Position zuzuordnen 
sind, eingegangen. 
                                                                                                                                               
wurde 1984 erstmalig von William Gibson im Roman Neuromancer verwendet. Er beschreibt einen 
virtuellen, physisch nicht existenten Datenraum, welcher heutzutage oftmals als synonymer Begriff für 
das Internet verwendet wird (Wertheim, 2002). 
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Aggressionsvermindernde Annahmen 
Eine klassische Annahme, die von einer Verminderung des aggressiven Verhaltens 
ausgeht, stellt die von Feshbach (1961) vertretene und von Freud formulierte (vgl. 
Gleich, 2004) Katharsisthese dar. Sie basiert auf der Annahme, dass die Rezeption von 
Gewalthandlungen zu einer Reduktion des in einem jeden Menschen vorhandenen 
Aggressionstriebes führt, da diese Tendenzen aufgrund des Zuschauens in der eigenen 
Phantasie ausgelebt werden können (vgl. Früh & Brosius, 2008). 
Die Inhibtionsthese (Kniveton, 1978) vermutet einen anderen Zusammenhang, indem 
sie von einer hemmenden Wirkung ausgeht. Begründet wird dies mit Ängsten der 
Zuschauer, die aufgrund der (bildlich) dargestellten Konsequenzen von 
Gewalthandlungen ausgelöst werden. Den Rezipienten wird somit ein mögliches 
Ausmaß des eigenen, hypothetisch gezeigten, aggressiven Verhaltens präsentiert, 
wodurch sie von entsprechenden Handlungen Abstand nehmen (vgl. Früh & Brosius, 
2008). 
Jedoch gelten diese beiden Thesen weitestgehend als widerlegt, da empirische Befunde 
eher darauf hindeuten, dass der Konsum von medienbasierter Gewalt zu einer Erhöhung 
des Aggressionspotentials bei den Rezipienten führt (vgl. Winteroff-Spurk, 2004). 
 
Aggressionssteigernde Annahmen 
Zur Theoriegruppe, die eine Erhöhung der individuellen Aggressionsbereitschaft 
postuliert, gehört die sogenannte Stimulationsthese (Berkowitz, 1969). Sie basiert auf 
der Frustrations-Aggressions-Theorie von Dollard, Doob, Miller, Mower und Sears 
(1939), welche besagt, dass aufgrund vorangegangener Frustration ein aggressives 
Verhalten gezeigt wird. Somit geht die Stimulationsthese davon aus, dass die Rezeption 
von medialer Gewalt unter besonderen persönlichen und situativen Bedingungen zu 
einem Anstieg von (realen) Aggressionen führt (vgl. Gleich, 2004). 
Unterstützende Belege ließen sich beispielsweise durch die Experimentalstudie von 
Berkowitz und Geen (1966) finden. Hier wurden männliche Studienteilnehmer 
absichtlich über einen Versuchsleiter, welcher z. B. „Bob“ genannt wurde, frustriert. 
Danach schauten sie entweder eine neutrale oder eine gewalthaltige Filmsequenz. Im 
Anschluss an die Rezeption bekamen die Probanden die Möglichkeit, einer Person, die 
ebenfalls „Bob“ hieß, vermeintlich echte Elektroschocks zu verabreichen. Die 
Ergebnisse zeigten unter anderem, dass die Probanden, die durch „Bob“ frustriert 
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wurden, den gewalthaltigen Filmausschnitt schauten und im Nachfolgenden „Bob“ 
Elektroschocks geben konnten, eine viel höhere Anzahl an Schocks verteilten, als 
vergleichsweise Versuchspersonen, die den neutralen Filmclip sahen. Demzufolge 
konnte das reale Aggressionspotential der Probanden tatsächlich durch eine 
vorangegangene Frustration in Verbindung mit der Rezeption medialer 
Gewaltdarstellungen stimuliert werden (ebd.). 
Die Erregungshypothese basiert auf dem von Tannenbaum und Zillmann (1975) 
entwickelten Transfermodell. Sie nimmt ebenfalls negative Auswirkungen von medialer 
Gewalt auf das spätere Verhalten der Rezipienten an (vgl. Früh & Brosius, 2008). Die 
theoretische Ursache für das aggressive Verhalten wird allerdings im Vergleich zur 
Stimulationsthese anders begründet: Laut Zillmann (1991) können Medieninhalte den 
Nutzer emotional stimulieren, und somit sein individuelles Erregungsniveau erhöhen. 
Weiter geht er davon aus, dass dieses erreichte Level nach dem Medienkonsum nur 
langsam wieder abgebaut wird, weshalb die Nutzer weiterhin in einem bestimmten 
Maße erregt sind (ebd.). Demzufolge ist nach der Rezeption von emotional erregenden, 
gewalthaltigen Medien das Zeigen eines aggressiven Verhaltens im realen Umfeld (z. B. 
bedingt durch Stress- oder Angstsituationen) als wahrscheinlicher einzuschätzen 
(Zillmann, 2004). 
Diese Theorie wurde sowohl beim Anschauen von gewalthaltigen Filmsequenzen 
(Bushman, 1995) als auch bei entsprechenden Videospielen empirisch nachgewiesen 
(Bushman & Gibson, 2011). Bei Letzteren konnte demonstriert werden, dass sich 
männliche Probanden 24 Stunden nach der Nutzung eines gewalthaltigen Spieles 
aggressiver verhielten, wenn sie über die dargestellten Inhalte nachdachten (ebd.). 
Während sich die Stimulationsthese (Berkowitz, 1969) und die Erregungshypothese 
(Zillmann, 2004) auf kurzfristige Auswirkungen von medialer Gewalt konzentrieren, 
sollen nachfolgend zwei weitere Theorien vorgestellt werden, die von langfristigen 
Medienwirkungen ausgehen.  
Die Habitualisierungsthese (Drabman & Thomas, 1974), nimmt an, dass nicht die 
Rezeption von vereinzelten medialen Gewaltdarstellungen zu Verhaltensänderungen 
führt, sondern die Summe des wiederholten Konsums im Verlauf der Mediennutzung. 
Somit wird von einem kumulativen Effekt ausgegangen, aus welchem letztendlich eine 
Art „Abstumpfung“ (Habitualisierung) der Mediennutzer resultiert. Ihre emotionalen 
Reaktionen bezüglich dargestellter Gewalthandlungen werden immer schwächer und 
letztendlich tritt ein Gewöhnungseffekt ein. (vgl. Früh & Brosius, 2008; Gleich, 2004). 
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Empirische Belege konnten in diesem Zusammenhang beispielsweise durch die 
Untersuchungen von Drabman und Thomas (1974) oder Molitor und Hirsch (1994) 
erbracht werden, welche zeigten, dass Kinder, welche häufig Kontakt mit medialer 
Gewalt hatten bei realen Streitsituationen zwischen anderen Kindern weniger gewillt 
waren, einzugreifen. 
Ähnliche Ergebnisse fanden zudem auch Bushman und Anderson (2009) bei ihrer 
Experimentalstudie zum Einfluss gewalthaltiger Videospiele auf Erwachsene. 
In Bezug auf die Vorhersage langfristiger Auswirkungen des Konsums von medialer 
Gewalt auf Änderungen von Einstellungen und Verhalten, scheint die auf der Theorie 
des sozialen (kognitiven) Lernens von Bandura (1964, 1977, 1983, 1986) beruhende 
Sozialisationsthese besonders fruchtbar zu sein (vgl. z. B. Möller & Krahé, 2013). Sie 
besagt, dass unter bestimmten Umständen Aggressionen durch das Rezipieren von 
medialen Gewalthandlungen erlernt werden, da sie den Zuschauern als Modell für ihr 
eigenes Verhalten dienen (vgl. Früh & Brosius, 2008). Dabei ist die Übernahme eines 
gesehenen Handlungsmusters umso wahrscheinlicher, a) je realitätsnäher die 
dargestellte Situation einzuschätzen ist, b) je höher die Ähnlichkeit zwischen 
gewaltausübender Modellperson und Beobachter ist und c) je geringer die negativen 
Konsequenzen für das Gezeigte ausfallen (vgl. Gleich, 2004). 
Gerade bei Kindersendungen trifft der letztgenannte Punkt häufig zu, da beispielsweise 
Superhelden für ihr aggressives und gewalttätiges Verhalten gegenüber ihren Feinden 
oftmals nicht bestraft werden (vgl. Möller & Krahé, 2013). Ähnliche Darstellungen 
lassen sich ebenfalls bei Videospielen für Kinder finden (vgl. Höynck, Mössle, 
Kleimann, Pfeiffer & Rehbein, 2007). So besteht beispielsweise bei allen Spielen der 
Super Mario Bros. Reihe, welche bei Kindern äußerst beliebt sind (siehe Kapitel 1), ein 
stetig wiederkehrendes Handlungsmuster darin, dass der Klempner Mario seinen 
Gegnern auf den Kopf springen muss, um diese zu besiegen. 
Dennoch ist in Bezug auf die hier vorgestellten Thesen und Befunde im Bereich Gewalt 
und Medien anzumerken, dass natürlich nicht alle jugendlichen Fans des Horrorgenres 
und / oder Spieler von Ego-Shootern automatisch im Laufe ihrer Ontogenese zu 
Amokläufern und Gewaltverbrechern werden. Vielmehr sind es spezielle situative 
Bedingungen, die zum Ausüben oder Unterlassen entsprechender Taten führen. So 
spielen beispielsweise die Verfügbarkeit der Mittel (z. B. bei Waffen), die zu 
erwartenden Sanktionen für ein gezeigtes Verhalten, situationsspezifische 
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Gegebenheiten und nicht zuletzt die persönlichen mentalen und kognitiven Zustände der 
Agierenden eine entscheidende Rolle (Früh & Brosius, 2008). 
Hier zeigte sich auch bei der US-amerikanischen Längsschnittstudie von Huesmann und 
Moise (1999), dass der Konsum gewalthaltiger TV-Inhalte im Alter von sechs oder acht 
Jahren das aggressive Verhalten von dreiundzwanzigjährigen Männern und Frauen zwar 
vorhersagt, der Zusammenhang aber als niedrig einzuschätzen ist (r = .21 
beziehungsweise r = .19). 
Des Weiteren konnten auch Paik und Comstock (1994) in ihren Metaanalysen, welche 
sich auf insgesamt 217 Studien bezogen, einen durchschnittlichen, positiv signifikanten, 
aber numerisch niedrigen bis mittleren Zusammenhang (r = .31) zwischen dem Konsum 
von gewalthaltigen Fernsehsendungen und auftretendem aggressiven Verhalten 
nachweisen. Die Korrelationen für experimentelle Erhebungen (welche ausschließlich 
kurzfristige Effekte messen) lagen für Laborexperimente bei r = .40 und bei 
Feldexperimenten bei r = .30 (ebd.). Für korrelative Feld- und Längsschnittstudien, bei 
denen Kausalzusammenhänge oft unklar bleiben, fielen die mittleren Korrelationen mit 
jeweils r = .19 zudem deutlich niedriger aus (ebd.). 
Dennoch ist zu berücksichtigen, dass der Konsum von medialer Gewalt eine mögliche 
Moderatorvariable in Bezug auf reales aggressives und gewalttätiges Verhalten darstellt 
und in Wechselwirkung mit anderen Einflüssen (wie zum Beispiel dem sozialen 
Hintergrund, der Bildung etc.) zu einem Auftreten entsprechender Verhaltensmuster 
führen kann (z. B. Möller & Krahé, 2013; Bushman & Huesmann, 2012). 
Nach erfolgter Darstellung von Wirkungsmöglichkeiten medial vermittelter 
Gewaltdarstellungen, wird nun mit Angstemotionen ein weiterer Medieneinfluss 
betrachtet, welcher thematisch in enger Verbindung mit medialen Gewaltdarstellungen 
steht. 
 
2.2.2 Medienbedingte Ängste 
Der Konsum gewalthaltiger Medieninhalte wird häufig auch als Auslöser 
medienbedingter Ängste angesehen. Da diese aber nicht ausschließlich in Kombination 
mit Aggressions- und Gewaltdarstellungen auftreten, sondern auch in anderen 
Zusammenhängen eine Rolle spielen können, werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit 
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Für den Bereich des Internets (und auch für Printmedien) liegen jedoch kaum 
Untersuchungsergebnisse vor (vgl. Valkenburg & Buijzen, 2011), weshalb sich dieser 
Abschnitt primär mit dem Medium Fernsehen beschäftigen wird. 




Laut den Annahmen von Valkenburg und Buijzen (2011) entstehen medienbasierte 
Ängste bei Kindern auf drei möglichen Wegen: a) durch direkte Erfahrungen mit medial 
dargestellten Gefahren (z. B. Bilder von Schlangen), b) anhand der Beobachtung des 
Verhaltens von medialen Charakteren (z. B. die Veränderung des Gesichtsausdruckes 
eines Schauspielers, unabhängig davon, ob die Gefahr für den Zuschauer direkt sichtbar 
ist oder nicht) und c) durch einen von medialen Charakteren ausgehenden negativen 
Informationstransfer (z. B. die Berichterstattung von Journalisten über Kriegsge-
schehnisse). Valkenburg und Buijzen merken zudem ergänzend an, dass 
Angstemotionen nicht nur bei dokumentarischen und realen Mediendarstellungen, 
sondern auch in Zusammenhang mit fiktionalen Themen auftreten können, da Nutzer 
auch solche Inhalte während der Rezeption als wahre Begebenheiten in einer 
Fantasiewelt interpretieren (Frijda, 1989). 
Des Weiteren ist nach Zillmann (2004) davon auszugehen, dass mediale Reize, genauso 
wie in der Realität, aufgrund der Aktivierung von neuronalen Repräsentationen, bei 
Rezipienten vergleichbare (Angst-)Emotionen auslösen können. So kann beispielsweise 
das Bild einer Spinne ein ähnliches Reiz-Reaktions-Muster wie eine reale Spinne 
aktivieren (ebd.). 
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Empirische Befunde 
Zu Angstemotionen, die durch reale Medieninhalte hervorgerufen werden, berichten 
Smith, Pieper und Moyer-Guse (2011), dass laut einer im Mai 1994 in Amerika 
durchgeführten Umfrage der Zeitschrift USA Today
8
 fast zwei Drittel der Acht- bis 
Zwölfjährigen beim Sehen von (Scripted
9
) Reality Shows, welche unter anderem die 
Suche nach Straftätern oder Polizeieinsätze thematisierten, Angst verspürten. 
Ähnliche Ergebnisse zeigten sich bei einer Befragung von Smith und Wilson (2002). 
Hier gaben Kindergartenkinder mehrheitlich an, dass sie sich bereits beim Rezipieren 
von Nachrichteninhalten gefürchtet haben. 
Des Weiteren fanden Smith und Moyer-Guse (2006) bei ihrer Befragung zur 
Berichterstattung während des Irak-Krieges heraus, dass jüngere Kinder eher Angst vor 
expliziten kriegerischen Handlungen (Explosionen, Schüsse etc.) haben, wohingegen 
bei älteren Kindern mehr eine Furcht vor der Eventualität eines Krieges im eigenen 
Land vorherrscht. 
Bushman und Huesmann (2012) bezeichnen dieses Phänomen als sogenannte 
Viktimisierungsangst und beschreiben damit, dass beispielsweise der Konsum von 
medialer Gewalt (siehe Abschnitt 2.2.1) zu einer „verzerrten“ Wahrnehmung der realen 
Welt führen kann, indem die Gefahr, Opfer einer Naturkatastrophe, eines Unfalls oder 
einer kriminellen Handlung zu werden, von Rezipienten höher als normal eingeschätzt 
wird. Somit ließe sich ihr Konzept auch im Bereich der Kultivierungshypothese von 
Gerbner, die unter Abschnitt 2.2.4 genauer erläutert wird, einordnen, da hier ebenfalls 
eine nutzungsbedingte „Verzerrung“ des Weltbildes des Rezipienten angenommen wird. 
In Bezug auf medienbasierte Ängste bei fiktionalen Inhalten fanden Cantor und Sparks 
(1984) über die Befragung von Eltern heraus, dass sich Kinder im Alter von circa zwei 
bis acht Jahren eher vor konkreten, auf dem Bildschirm sichtbaren Dingen (also 
bestimmten Tieren, Monstern, Hexen etc.), die fremd aussehen und sich schnell 
bewegen, fürchten. Ältere Kinder scheinen sich hingegen mehr vor abstrakteren, nicht 
unmittelbar sichtbaren Gefahren, wie beispielsweise Krankheiten, möglichen 
                                                 
8
 Als Autorin des entsprechenden Zeitungsartikels wird dabei „Stacey, L.“ angegeben. Tatsächlich wurde 
dieser aber von Donna Gable verfasst. 
9
 Als Scripted Reality Shows werden TV-Sendungen bezeichnet, die vorgeben, reale Ereignisse 
dokumentarisch darzustellen, in Wirklichkeit aber auf einem mehr oder weniger ausführlichen 
Drehbuch basieren (Götz, Holler, Bulla & Gruber, 2012). 
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Naturkatastrophen oder Folgen von atomaren Unfällen zu ängstigen (ebd., vgl. auch 
Cantor, 2012). 
Laut Valkenburg und Buijzen (2011) lässt sich dieser Effekt auf die Kompetenz der 
Realitäts-Fiktions-Unterscheidung (siehe auch Kapitel 3 und 4) zurückführen, welche 
sich ungefähr ab dem siebten Lebensjahr herausbildet. Des Weiteren könnte auch die 
sich entwickelnde Fähigkeit des abstrakten Denkens in diesem Zusammenhang eine 
Rolle spielen (vgl. Valkenburg & Buijzen, 2011).  
Weitere Auswirkungen, die mit medienbedingten Ängsten in Beziehung zu stehen 
scheinen, sind Schlafstörungen, welche beispielsweise von Owens, Maxim, McGuinn, 
Nobile, Msall et al. (1999) bei einer Befragung von US-amerikanischen Eltern von 
Kindergartenkindern und Grundschülern nachgewiesen wurden. 
Zudem werden bei weiteren Korrelationsstudien auch Verbindungen zu 
posttraumatischen Belastungsstörungen, welche bei US-amerikanischen Kindern 
besonders in Zusammenhang mit den Ereignissen des 11. Septembers 2001 auftraten, 
gezeigt (Phillips, Prince & Schiebelhut, 2004; Saylor, Cowart, Lipovsky, Jackson & 
Finch, 2003). 
Einen Zusammenhang zwischen ausgeprägten Phobien in Verbindung mit medial 
bedingten Ängsten berichten zudem Valkenburg, Cantor und Peeters (2000). Laut ihrer 
niederländischen Telefonumfrage zu Langzeit-Angst-Störungen, gaben fast alle von 
Phobien betroffenen Kinder im Alter von sieben bis zwölf Jahren den Konsum von 
nicht altersgerechten Filmen als Ursache für ihr Leiden an. 
In einer Befragung von Kaneko, Kiriike, Ikenaga, Miyawaki und Yamagami (1999) 
zeigte sich des Weiteren, dass Kinder und Erwachsene aufgrund von medial 
vermittelten Schönheitsidealen auch Ängste bezüglich einer Gewichtszunahme besitzen 
können. Daher soll sich der nächste Abschnitt dieser Arbeit medienbedingten 
Essstörungen widmen. 
Zuvor soll allerdings zu den vorgestellten Studien bezüglich des methodischen 
Vorgehens angemerkt werden, dass in diesem Forschungsbereich Fragebögen und 
Interviews häufig, insbesondere im Rahmen korrelativer Studien, eingesetzt werden, die 
in der Regel keine Aussagen bezüglich Richtung und / oder Existenz eines kausalen 
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2.2.3 Medienbedingte Essstörungen 
Als Hauptursache für das Auftreten von (starkem) Übergewicht im Kindes- und 
Jugendalter wird in der öffentlichen Diskussion häufig der Konsum von Medien 
erwähnt, indem ein kausaler, gerichteter Zusammenhang zwischen Mediennutzung und 
verringerten körperlichen Aktivitäten angenommen wird (vgl. Vandewater & 
Cummings, 2011). Tatsächlich ist die Befundlage aber keineswegs so deutlich wie 
vermutet. 
In der Forschungsliteratur lassen sich in diesem Bereich folgende drei Annahmen 
identifizieren (ebd.): a) Medienkonsum führt bei Nutzern zu niedrigeren 
Stoffwechselraten, b) die Nutzung von Medien verdrängt körperliche (Freizeit-) 
Aktivitäten und c) Werbebotschaften verleiten Rezipienten zur Einnahme von 
kalorienreichen Nahrungsmitteln. 
Für die Hypothesen a) und b) lassen sich in der Regel schwache Zusammenhänge in 
Bezug auf die Nutzung von Film und Fernsehen finden (vgl. Borzekowski & Robinson, 
2001).  
So zeigte sich beispielsweise bei einer von Marshall, Biddle, Gorely, Cameron und 
Murdey (2004) vorgenommenen Metaanalyse sowohl für den Zusammenhang zwischen 
körperlichen Aktivitäten und der TV-Nutzung (r = -.12) als auch für die Relation 
zwischen körperlichen Aktivitäten und Computer- und Videospielen (r = -.10) lediglich 
eine durchschnittliche, negativ signifikante, aber numerisch niedrige Effektstärke
10
. 
Ähnliche Ergebnisse fanden sich bei den Metaanalysen zur Mediennutzung von 
Kindern und Jugendlichen von Bar-Or, Foreyt, Bouchard, Brownell, Dietz et al. (1998), 
welche durchschnittliche, signifikante, aber numerisch niedrige Effektstärken für die 
Verbindungen von TV-Konsum und Übergewicht (r = .08), Computer- / Videospielen 
und Übergewicht (r = .13), TV-Konsum und körperlichen Aktivitäten (r = -.13) sowie 
Computer- / Videospielen und körperlichen Aktivitäten (r = -.14) zeigten. 
Im Bereich der Videospiele gehen Wang & Perry (2006) sogar von eher gegenläufigen 
Zusammenhängen aus, da sie mittels physiologischer Messung bei sieben- bis 
zehnjährigen männlichen Probanden nachweisen konnten, dass sich die 
Stoffwechselrate während der Nutzung im Vergleich zum „Ruhezustand“ erhöht. 
                                                 
10
 Die Metaanalysen bezogen sich dabei auf 52 Studien (Marshall et al., 2004). Allerdings interpretieren 
Marshall und Kollegen die gefundenen Effektstärken (fälschlicherweise) als hoch bedeutsam. 
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Diese Ergebnisse erscheinen bei genauerer Betrachtung auch nicht als überraschend, da 
gerade durch die Einführung von neuen Bedienkonzepten wie den Nintendo Wiimote-
Controllern, den PlayStation 3 Move-Controllern oder dem Xbox 360 Kinect-System 
und den dazugehörigen Spielen (z. B. Wii Sports, Just Dance Kids oder Dance Central) 
eher von einer Zunahme der körperlichen Aktivitäten während des Spielens auszugehen 
ist. 
Zudem berichtet die Tagebuchstudie von Vandewater, Bickham und Lee (2006), dass 
die Fernsehnutzung eher andere, körperlich nicht aktive, häusliche Freizeitaktivitäten 
(beispielsweise Karten- oder Brettspiele) verdrängt und sich kaum auf 
Freizeitbeschäftigungen, wie das Spielen im Freien, auswirkt. 
Aufgrund der vorliegenden Befunde kann demnach ein eher geringerer Zusammenhang 
zwischen Medienkonsum und Übergewicht, beziehungsweise Mediennutzung und 
körperlichen Aktivitäten, angenommen werden. 
In Bezug auf ein durch den Medienkonsum verändertes Essverhalten (Hypothese c); 
siehe oben) lassen sich besonders häufig bestätigende Ergebnisse finden. Dies erscheint 
nachvollziehbar, da zum einen in den massiv zunehmenden TV-Werbespots für Kinder 
(vgl. Kunkel & Castonguay, 2012) neben Spielsachen, hauptsächlich (ungesunde) 
Lebensmittel wie zum Beispiel Süßigkeiten oder Snacks angepriesen werden (vgl. 
Kunkel & McIlrath, 2003) und zum anderen Untersuchungen zum Verständnis von 
Werbung
11
 unter vier Jahren zeigten, dass junge Rezipienten noch nicht zwischen TV-
Sendungen und Werbung unterscheiden können (vgl. Wilcox, Kunkel, Cantor, Dowrick, 
Linn et al., 2004; Nieding, Ohler, Bodeck & Werchan, 2006). 
Dennoch wirken sich mediale Werbebotschaften bereits in diesem Alter auf die Kinder 
aus. Exemplarisch demonstrierte hierzu die Experimentalstudie von Macklin (1994), 
dass sich Vorschüler bereits nach dem dreimaligen Sehen eines fiktiven Werbespots mit 
der Dauer von 25 Sekunden an das gezeigte Produkt bewusst erinnern. 
In Ergänzung zeigten die von Goldberg und Gorn (1978) sowie von Borzekowski und 
Robinson (2001) durchgeführten experimentellen Untersuchungen, dass Kinder der 
gleichen Altersgruppe nach kurzer Zeit beworbene Waren gegenüber alternativen 
Produkten klar präferieren (vgl. auch Robinson, 2001). 
                                                 
11
 Da die Entwicklung des Werbeverständnisses vor allem im Bereich der medial vermittelten 
Kompetenzen eine entscheidende Rolle spielt, wird dazu in Kapitel 3 eine weiterführende, 
ausführlichere Betrachtung vorgenommen.  
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Kombiniert man diese empirischen Befunde miteinander, so ist eine Beeinflussung der 
Lebensmittelpräferenzen von Kindern möglich. Dennoch merken Vandewater und 
Cummings (2001) an, dass die momentane empirische Befundlage bezüglich des 
Zusammenhangs von Werbung und Übergewicht noch keine Schlüsse bezüglich 
eventueller Effekte erlaubt. Dies begründen sie beispielsweise mit dem Fehlen von 
Längsschnitterhebungen (ebd.). Zudem stellen sie auch die Frage nach der 
Wirkungsrichtung, indem sie anführen, dass es ebenfalls möglich wäre, dass 
übergewichtige Kinder aufgrund sozialer Isolation etc. einen erhöhten TV-Konsum 
aufweisen (ebd.).  
Weiter weisen auch Befunde aus der medizinischen Forschung darauf hin, dass 
genetische Ursachen bislang deutlich unterschätzt wurden (z. B. Hebebrand, Bammann 
& Hinney, 2010). 
 
Medienkonsum und Untergewicht 
Im Gegensatz zur Übergewichtsthematik liegen für den Zusammenhang von 
Medienkonsum und Anorexie (Magersucht)
12
 eher bestätigende Befunde vor. Zwar 
treten solche Probleme für gewöhnlich erst im Jugendalter und hauptsächlich bei 
Mädchen und Frauen auf, trotz allem werden aber die „Grundsteine“ für entsprechende 
Dispositionen möglicherweise bereits in der Kindheit gelegt (vgl. Harrison & Hefner, 
2011). 
Empirische Hinweise finden sich unter anderem bei Thompson und Kinder (2003), 
welche mittels einer Langzeit-Panelstudie zum TV-Konsum von Jugendlichen 
nachweisen konnten, dass die Mediennutzung als Prädiktor für ein Jahr später 
auftretende Essstörungen gelten kann. Dieser Zusammenhang zeigte sich allerdings nur 
in Bezug auf Mädchen (ebd.). 
Dass vermutlich bereits fünf- bis siebenjährigen Mädchen entsprechende Prädis-
positionen besitzen, konnten Dittmar, Halliwell und Ive (2006) durch eine 
Experimentalstudie nachweisen. Sie ließen die Kinder ein Bilderbuch über Barbie-
Puppen anschauen, woraufhin diese mit ihrem eigenen Körper deutlich unzufriedener 
                                                 
12
 Eine Anorexie wird als schädlich befunden, da sie zu extremen psychischen Störungen wie 
beispielsweise Magersucht und Bulimie führen kann (American Psychiatric Association: APA, 2000). 
Weiterhin führt eine Unterernährung im späteren Alter oftmals zu Überernährung (Neumark-Sztainer, 
Wall, Guo, Story, Haines et al., 2006). 
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waren und zudem häufig den Wunsch äußerten, als Erwachsene einen ebenfalls dünnen 
Körper besitzen zu wollen (ebd.). 
Der Konsum von Film und Fernsehen scheint für eine „verzerrte“ Wahrnehmung des 
eigenen Körpers besonders ausschlaggebend zu sein. Dies erscheint nicht überraschend, 
da in der US-amerikanischen, wie auch in der deutschen TV-Landschaft, vornehmlich 
Frauen gezeigt werden, welche sehr schlank sind (vgl. Greenberg, Eastin, Hofshire, 
Lachlan & Brownell, 2003; Lukesch, Bauer, Eisenhauer & Schneider, 2004; siehe auch 
Abschnitt 2.2.4). 
Diese Darstellungsformen lassen sich laut der Inhaltsanalyse von Klein und Shiffman 
(2005) ebenfalls bei animierten Zeichentrickfilmen und -serien wiederfinden. Denn 
auch hier werden weibliche Charaktere, vor allem, wenn sie die Attribute „intelligent“ 
und „prosozial“ verkörpern sollen, mehrheitlich als dünn dargestellt (ebd.). 
So konnten auch Dohnt und Tiggemann (2006) mittels einer Längsschnittstudie zum 
TV-Konsum von Programmen, die sich primär mit dem Thema Aussehen beschäftigten, 
empirisch Evidenz dafür liefern, dass sich fünf- bis achtjährige Mädchen nach einem 
Jahr des Konsums entsprechender Sendungen in Bezug auf ihren eigenen Körper 
deutlich unzufriedener äußerten. 
Zur Internetnutzung existieren kaum Befunde zum Zusammenhang zwischen Konsum 
und Auftreten von Essstörungen bei jungen Kindern (vgl. Kunkel & Castonguay, 2012). 
Dies lässt sich zum Beispiel auf den Umstand, dass Anorexie-Störungen nicht 
unmittelbar nach der Nutzung sichtbar werden, sondern sich eher „schleichend“ 
einstellen, zurückführen (vgl. Harrison & Hefner, 2011). 
Da aber sogenannte Pro-Ana- und Pro-Mia-Internetseiten
13
 auch von jungen Kindern 
relativ einfach angesteuert und aufgerufen werden können, sind weitere Unter-
suchungen notwendig, um beispielsweise die Frage nach dem Einfluss von 
einschlägigen Internetforen auf Magersucht und Bulimie zu überprüfen. 
 
Zusammenfassend ist zu den dargestellten Annahmen und empirischen Befunden 
zwischen Medienkonsum und Essstörungen festzuhalten, dass sich in diesem 
Themenbereich der Medienwirkungsforschung sowohl unterstützende als auch 
                                                 
13
 Diese Internetseiten (z. B. http://homepage.beautifulsecrets.de/) dienen dem Zweck, sich gegenseitig 
bei Magersucht und Bulimie zu unterstützen. Dabei werden beide Störungen als positive Maßnahmen 
zur Erreichung eines angestrebten Schönheitsideals angesehen. 
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widerlegende Resultate in Bezug auf die Beeinflussung von Gewichtsproblemen der 
Nutzer zeigen. 
Für den Zusammenhang zwischen Mediennutzung und Untergewicht scheint aber, 
bedingt durch die Längsschnittstudie von Dohnt und Tiggemann (2006), die 
Befundlage, zumindest im Bereich der Forschung zum Fernsehen, etwas klarer zu sein. 
Gleichzeitig lassen sich bezüglich der Untergewichtsthematik auch Hinweise für 
Effekte von medienvermittelten Stereotypen finden. Aus diesem Grund soll sich der 
nächste Abschnitt dieser Arbeit diesem Themengebiet zuwenden. 
 
2.2.4 Medienbedingte Stereotypisierung 
Der US-amerikanische Medienkritiker Walter Lippmann (1922) beschreibt in seinem 
Buch Public Opinion Stereotype als kollektive Ansichten über bestimmte 
Personengruppen, welche die persönliche Wahrnehmung und das individuelle Verhalten 
steuern können. 
In der (Sozial-) Psychologie werden Stereotype als sozial (und auch medial) verbreitete 
Ansichten („shared beliefs“) über bestimmte Personenmerkmale („personal attributes“) 
und personen- („personality traits“) oder gruppenspezifische Verhaltensweisen 
(„behaviours of a group of people“) definiert (Leyens, Yzerbyt & Schadron, 1994, S. 3). 
Sie können positiv oder negativ konnotiert sein (Appel, 2008) und werden häufig als 
generalisierend, von irrtümlichen Annahmen ausgehend und einen mangelnden 
Wahrheitsgehalt besitzend, beschrieben (Signorielli, 2012). 
Empirische Befunde zum Einfluss medial vermittelter Stereotype lassen sich 
beispielsweise in den Metaanalysen von Herrett-Skjellum und Allen (1996), Morgan 
und Shanahan (1997) sowie Oppliger (2007) finden (vgl. zusammenfassend Signorelli, 
2012). 
Herrett-Skjellum und Allen (1996) analysierten elf experimentelle und neunzehn nicht-
experimentelle Studien, die sich mit der Auswirkung des TV-Konsums auf 
geschlechtsspezifische Stereotype befassten. Sie fanden einen durchschnittlich positiv 
signifikanten Effekt von r = .10. 
Die von Gerbner entwickelte kommunikationswissenschaftliche Kultivierungshypothese 
(vgl. z. B. Gerbner & Gross, 1976; Gerbner, Gross, Jackson-Beeck, Jeffries-Fox & 
Signorielli, 1977; Gerbner, 2000; Gerbner, Gross, Morgan, Signorielli & Shanahan, 
2002) beschreibt das Medium Fernsehen als Sozialisationsinstanz, welches, aufgrund 
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der präsentierten Inhalte, Rezipienten in ihrer Wahrnehmung der realen Welt beeinflusst 
und somit die Kultivierung individueller Einstellungen bedingt. Dabei wird 
angenommen, dass vor allem Vielseher, die das Medium TV häufig nutzen, in 
besonderem Maße durch die dargestellten Inhalte beeinflusst werden und demnach eine 
stark „verzerrte“ Wahrnehmung der Welt besitzen (Gerbner & Gross, 1981). 
Morgan und Shanahan (1997) analysierten in diesem Zusammenhang vierzehn Studien 
zur Kultivierungshypothese, die sich mit geschlechtsspezifischen Stereotypen befassten. 
Ihre Metaanalyse zeigte ebenfalls einen durchschnittlich positiv signifikanten Effekt 
von r = .10. 
Auch Oppliger (2007) untersuchte bei seiner Metaanalyse 31 Erhebungen bezüglich der 
Auswirkung des TV-Konsums auf geschlechtsspezifische Stereotype sowie 
entsprechendes Verhalten. Es zeigte sich ebenfalls ein durchschnittlich positiv 
signifikanter Effekt von r = .12. 
Die Ergebnisse der drei Metaanalysen bestätigen demnach positive Effekte in Bezug auf 
die Auswirkung des TV-Konsums auf die Generierung von Stereotypen zu 
Geschlechterrollen. 
Empirische Experimente mit Kindern zeigten darüber hinaus, dass unter bestimmten 
Bedingungen von noch stärkeren Zusammenhängen ausgegangen werden kann. Dies 
trifft beispielsweise auf eine Studie mit männlichen Erstklässlern zu, die von Pike und 
Jennings (2005) durchgeführt wurde. Hier sahen die Probanden Werbespots, in welchen 
Jungen mit geschlechtsneutralen Spielsachen (z. B. einem Playmobil Flughafen oder 
einem Harry Potter Legoset) spielten. Nach der Rezeption äußerten sie auf die Frage, 
ob sich das gesehene Spielzeug eher für Mädchen oder für Jungen zum Spielen eignen 
würde, dass diese Spielsachen eher für Jungen bestimmt sind. 
Die Beeinflussung durch medial vermittelte Stereotype kann sogar so weit gehen, dass 
Angehörige einer stereotypisierten Gruppe sich entsprechend den ihnen 
zugeschriebenen Eigenschaften verhalten (vgl. Appel, 2008). Hierbei wird auch von 
sogenannten „self-fulfilling prophecies“ (selbsterfüllende Prophezeiungen; Merton, 
1948, S. 195) gesprochen, welche beispielsweise dazu führten, dass afroamerikanische 
Kinder lieber mit weißen Puppen spielten, da sie diese als „schöner“ und „überlegener“ 
empfanden (Clark & Clark, 1947). Somit spiegelt sich in diesen Befunden die teilweise 
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2.3 Positive Medienwirkungen 
Während die Diskussion unerwünschter negativer Medienwirkungen in der 
Forschungsliteratur überwiegt, existieren aber auch positive Befunde. Dazu gehören 
beispielsweise die Unterstützung von Lernprozessen oder die Förderung prosozialen 
Handelns. 
 
2.3.1 Medien und prosoziales Verhalten 
Unter prosozialem Verhalten wird ein freiwilliges und beabsichtigtes Handeln mit dem 
Zweck, anderen Personen zu helfen, verstanden (vgl. z. B. Eisenberg & Miller, 1987). 
Die vorgenommenen Handlungen müssen jedoch legal und nicht durch etwa bestehende 
hierarchische Verpflichtungen, wie sie beispielsweise zwischen Schülern und Lehrern 
vorliegen, bedingt sein (Smith, Smith, Pieper, Downs, Yoo et al., 2009). 
Das altruistische Handeln stellt in diesem Zusammenhang eine besondere Form des 
prosozialen Verhaltens dar (vgl. Gintis, Bowles, Boyd & Fehr, 2003). Hier müssen 
Helfende mit hoher Wahrscheinlichkeit von einem Ausbleiben positiver Konsequenzen 
(Belohnungen etc.) und / oder von einem Auftreten negativer Folgen (z. B. die 
Gefährdung der eigenen Gesundheit) ausgehen (ebd.). 
Dass prosoziale Medieninhalte die Einstellungen und Verhaltensweisen der Rezipienten 
positiv beeinflussen, wird beispielsweise in Zusammenhang mit der in Abschnitt 2.2.1 
bereits vorgestellten Theorie des sozialen (kognitiven) Lernens von Bandura (1964, 
1977, 1983, 1986) angenommen. Eine Begründung erfolgt durch die vermutete 
Übernahme medial vermittelter Handlungsmuster, welche Rezipienten als Modell für 
ihr eigenes Verhalten dienen (vgl. z. B. Mares, Palmer & Sullivan, 2011). 
Für das Medium TV lassen sich empirisch unterstützende Befunde bei den 
Metaanalysen von Mares und Woodard (2005) finden. Sie untersuchten insgesamt 34 
experimentelle und nicht-experimentelle Studien bezüglich des Zusammenhangs 
zwischen prosozialen Medieninhalten und positivem Verhalten, wobei sich ein positiv 
signifikanter, schwacher bis moderater Gesamteffekt (r = .27) zeigte (ebd.). Des 
Weiteren unterteilten sie die Studien in vier thematische Bereiche (ebd.). Die höchste, 
positiv signifikante Effektstärke wurde dabei für den Zusammenhang zwischen 
prosozialem Medienkonsum und altruistischem Verhalten (r = .37) gefunden (ebd.). Für 
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den Einfluss auf prosoziale Verhaltensweisen (r = .24), auf die Reduktion von 
Stereotypen (r = .20) sowie auf die Reduktion von Aggressionen (r = .16) fanden sich 
ebenfalls positiv signifikante Effekte, wobei Mares und Woodard (2005) ergänzend 
anmerken, dass alle gefundenen Zusammenhänge bei Kindern im Alter von sieben 
Jahren durchschnittlich am stärksten waren. 
Des Weiteren fanden auch Sprafkin, Liebert und Poulos (1975) in ihrer 
Experimentalstudie zur TV-Serie Lassie bestätigende Ergebnisse für die Übernahme 
von prosozialen Verhaltensweisen. Dazu wurde von ihnen folgendes Versuchsdesign 
umgesetzt (vgl. ebd.): Insgesamt 30 Erstklässler (15 Mädchen und 15 Jungen) wurden 
in drei Gruppen eingeteilt. Die erste Gruppe sah eine „neutrale“ Episode der TV-Serie 
Brady Bunch (Kontrollgruppe), die zweite eine Folge der TV-Serie Lassie ohne 
prosoziale Inhalte und die dritte eine Folge von Lassie, in der ein Welpe gerettet wurde. 
Nach der Rezeption sollten alle Versuchsteilnehmer ein Spiel spielen, bei dem sie durch 
das schnelle Drücken einer Taste Punkte sammeln konnten. Dabei wurde ihnen 
mitgeteilt, dass sie mit zunehmender Höhe der Gesamtpunktzahl einen attraktiveren 
Preis gewinnen können. Gleichzeitig sollten sie aber auch auf das (aufgenommene) 
Heulen von Hundewelpen in einem vermeintlichen, für sie nicht sichtbaren Käfig hören 
und, wenn es den Hunden nicht gut gehen würde, eine Hilfetaste betätigen. Somit 
mussten sich die Kinder im Verlauf des Spieles entscheiden, ob sie zugunsten der 
Welpen ihre Chancen auf den attraktiven Preis wesentlich verringern (altruistisches 
Verhalten) oder ob sie sich auf das Erreichen einer maximalen Punktzahl konzentrieren 
und die Hunde vernachlässigen (antisoziales, egoistisches Verhalten). Die Ergebnisse 
zeigten, dass Erstklässler, die die TV-Serie mit prosozialem Inhalt gesehen hatten, 
deutlich öfters die Hilfetaste drückten als die restlichen Versuchsteilnehmer. 
Demzufolge konnte für diese Studie ein direkter (kurzfristiger) Effekt zwischen 
Medienkonsum und prosozialem Verhalten nachgewiesen werden (ebd.). 
Allerdings existieren auch Ergebnisse die zeigen, dass vor allem jüngere Kinder 
teilweise Probleme beim Verständnis von prosozialen Medieninhalten haben. 
Theoretisch wird dies unter anderem mit der geringen Salienz prosozialer Botschaften 
begründet, da diese eher sprachlich und nicht handlungsbasiert dargestellt werden (vgl. 
Wilson, 2008). 
Dies bestätigen auch die Ergebnisse der von McKenna und Ossoff (1998) mit Vier- bis 
Zehnjährigen durchgeführten Studie zum Verständnis moralischer Botschaften in der 
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TV-Serie Mighty Morphin Power Rangers
14
. Nach der Rezeption wurden die Probanden 
zu moralischen Inhalten der Sendung befragt. Dabei gaben alle Kinder an, dass in der 
Sendung entsprechende Botschaften vorkamen, doch lediglich die Acht- bis 
Zehnjährigen konnten die konkrete Botschaft auch benennen (ebd.). 
Ähnliche Ergebnisse zeigten sich auch bei der von Mares und Acosta (2008) 
vorgenommenen Untersuchung zur TV-Sendung Clifford the Big Red Dog. Hier wurde 
insgesamt 64 Kindergartenkindern eine Episode präsentiert, in welcher ein Hund mit 
einer Behinderung (ihm fehlte ein Bein) zunächst Ängste bezüglich seiner Akzeptanz in 
einer für ihn neuen Gruppe äußerte, anschließend jedoch von den anderen Hunden in 
die Gruppe aufgenommen wurde (ebd.). Demnach thematisierte die Filmsequenz ein 
prosoziales, tolerantes Verhalten. Dabei wurde den Kindern entweder eine unveränderte 
oder eine editierte Version (hier wurden die erwähnten Ängste des behinderten Hundes 
entfernt) präsentiert (ebd.). Anschließend wurden die Probanden zu den Inhalten der 
präsentierten Sendung befragt. Es zeigte sich, dass die Mehrheit aller Kinder aus beiden 
Gruppen die moralische Botschaft der Toleranz nicht verstanden hatte (ebd.). 
Allerdings muss zu den Studien von McKenna und Ossoff (1998) sowie Mares und 
Acosta (2008) methodenkritisch angemerkt werden, dass junge Kinder häufig nicht 
dazu in der Lage sind, sich adäquat verbal bezüglich ihrer Meinungen und Gedanken 
auszudrücken, woraus eine Unterschätzung ihrer tatsächlichen Fähigkeiten resultieren 
kann (Nieding, Ohler, Bodeck & Werchan, 2006). 
Im Bereich der Computer- und Videospiele lassen sich aktuell nur wenige Ergebnisse in 
Bezug auf die Wirkung von prosozialen Inhalten finden (vgl. Anderson, Gentile & Dill, 
2012). Dies wird hauptsächlich auf wenige, in Spielen vorhandene, prosoziale Inhalte 
zurückgeführt (ebd.). Zwar besitzen Computer- und Videospiele häufig prosoziale 
Zielstellungen (das Befreien von Freunden, das Zurückholen gestohlener Gegenstände, 
die Rettung eines Planeten etc.), diese werden aber häufig über das Ausüben von 
physischer Gewalt an Feinden und Gegnern realisiert. Daher können die 
Handlungsmöglichkeiten, um diese Ziele zu erreichen, nicht als prosozial beurteilt 
werden (Anderson, Gentile & Dill, 2012). 
Die vorhandenen empirischen Befunde attestieren insgesamt aber stabile, positive 
Zusammenhänge zwischen prosozialen Inhalten in Video- und Computerspielen und 
                                                 
14
 Dies ist eine realfilmisch inszenierte Action-Serie, in der mehrere Teenager mittels Anzügen, die ihnen 
besondere Fähigkeiten verleihen, gegen Bedrohungen wie Monster, Hexen etc. kämpfen. Dabei werden 
häufig neben der Haupthandlung auch Themen wie Moral, Freundschaft, Mitgefühl etc. thematisiert. 
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prosozialem Verhalten. So wurden in einer länderübergreifenden Kooperation im 
Rahmen der Arbeitsgruppe um Gentile, Anderson, Yukawa, Ihori, Saleem et al. (2009) 
eine Korrelationsstudie mit singapurischen Schülern der siebten Klasse, eine 
Längsschnittuntersuchung mit japanischen Fünft-, Acht- und Elftklässlern (zwei 
voneinander unabhängige Stichproben) sowie ein Experiment mit US-amerikanischen 
Studenten durchgeführt. Bei allen Erhebungen zeigten sich in Bezug auf das Spielen 
von Videospielen mit prosozialen Inhalten positive Auswirkungen auf das prosoziale 
Verhalten der Studienteilnehmer (ebd.). 
In Bezug auf das Thema der hier vorliegenden Arbeit sind dabei die Ergebnisse der 
japanischen Längsschnittstudie von Bedeutung. Hier wurden das Spielverhalten und das 
prosoziale Verhalten von insgesamt 1830 Schülern mittels Fragebogen erfasst (ebd.). 
Vier Monate später mussten die Probanden den gleichen Fragebogen erneut ausfüllen. 
Anschließend wurde ein Strukturgleichungsmodell erstellt, bei welchem sich zeigte, 
dass das Spielen von Videospielen mit prosozialen Inhalten zum ersten Messzeitpunkt 
das prosoziale Verhalten zum zweiten Messzeitpunkt signifikant mit .07 voraussagte 
(ebd.). Somit wurde mittels dieser Erhebung ein längerfristiger, kausaler Effekt 
zwischen prosozialen Inhalten in Videospielen und prosozialem Verhalten ermittelt. 
Abschließend lässt sich zum Bereich prosoziale Medieninhalte und prosoziales 
Verhalten festhalten, dass in Bezug auf die von Kindern häufig genutzten 
Bildschirmmedien (siehe Kapitel 1) positive Effekte nachgewiesen werden konnten. 
Neben der Vermittlung von moralischen Normen und Werten können sich Medien auch 
für das Erlernen konkreter Sachverhalte eignen. Aus diesem Grund wird sich der 
folgende Abschnitt dieser Arbeit dem Themenbereich Medien und Lernen widmen. 
 
2.3.2 Medien und Lernen 
Eine grundlegende Form des Lernens ist die Imitation von Handlungen (Bandura & 
Walters, 1963). In Bezug auf medienvermitteltes Lernen konnte Meltzoff (1988) 
nachweisen, dass bereits vierzehn Monate alte Kleinkinder über die Fähigkeit der 
sogenannten verzögerten Imitation, welche nach Piaget (1975) als wichtigstes Merkmal 
zum Nachweis von Gedächtnisleistungen im präverbalen Alter gilt, verfügen. In dem 
Versuch von Meltzoff (1988) wurden den Kindern Videoclips präsentiert, in welchen 
das Demontieren und Zusammensetzen von Spielzeugen gezeigt wurde. Selbst 24 
Stunden später waren die Probanden noch in der Lage, diese Handlung nachzuahmen 
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(ebd.). Barr, Muentener und Garcia (2007) konnten darüber hinaus belegen, dass dieses 
Ergebnis auch bei sechs Monate alten Kindern replizierbar ist. Gleichzeitig 
demonstrierten sie aber auch, dass Kinder bis zu einem Alter von ungefähr drei Jahren 
mehr von der Wissensvermittlung durch reale Personen profitieren (ebd.). Dieses 
Phänomen trat ebenfalls bei anderen Untersuchungen auf (z. B. Deocampo & Hudson, 
2005; Hayne, Herbert & Simcock, 2003) und wird allgemein als „Video-Defizit-Effekt“ 
(Anderson & Pempek, 2005, S. 511) bezeichnet. 
Eine Erklärung dieses Defizits bezieht sich auf die in Bildschirmmedien dargestellten 
Inhalte, welche nur zweidimensional abgebildet werden (z. B. Suddendorf, 2003; Barr 
& Hyne, 1999). Besonders junge Kinder benötigen demnach mehr Informationen, um 
Objekte wahrnehmen zu können (Johnson, 1997, 2000). Dass sich der Video-Defizit-
Effekt aber verringert, wenn den Kindern die Medieninhalte wiederholend präsentiert 




Dass Kinder anhand von TV-Inhalten lernen können, zeigt die Forschung zur 
Entwicklung von Bildungsprogrammen. In diesem Zusammenhang stellt die 
ursprünglich US-amerikanische TV-Sendung Sesamstraße, welche bereits seit 1969 
ausgestrahlt wird, einen Klassiker dar (vgl. Fisch & Truglio, 2001). 
Im Rahmen der ersten Staffel wurde für dieses TV-Programm ein Curriculum erstellt, 
welches in Bezug auf die kindliche Entwicklung verschiedene zu fördernde 
Dimensionen in den Bereichen kognitive, sprachliche und mathematische Fähigkeiten 
festlegte (Fish, 2004). Von diesem Zeitpunkt an wurden bis heute weltweit über 1000 
wissenschaftliche Studien zu diesem Bildungsprogramm durchgeführt (Fisch & Truglio, 
2001). 
Ein besonderes Augenmerk gilt hier der viel zitierten Längsschnittstudie von Anderson, 
Huston, Schmitt, Linebarger und Wright (2001), in welcher gezeigt werden konnte, dass 
das regelmäßige Anschauen dieser TV-Sendung bei Vorschülern zu verbesserten 
kognitiven, sprachlichen und mathematischen Fähigkeiten führt und somit positive 
Auswirkungen auf die Schulfähigkeit der Kinder hat. Ebenso wurde nachgewiesen, dass 
der Konsum des Programms langfristig als Prädiktor für schulische Leistungen in der 
Sekundarstufe gilt (ebd.). 
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Weitere Ergebnisse zu TV-Sendungen mit einem bildenden Anspruch liegen 
beispielsweise für die Sendung Square One TV vor (Hall, Esty & Fisch, 1990). Hierbei 
handelt es sich um ein Programm zur Förderung mathematischer Fähigkeiten, welches 
sich an acht- bis zwölfjährige Kinder richtet (ebd.). Bei der Untersuchung von Hall und 
Kollegen (1990) schaute eine Gruppe von Fünftklässlern über sechs Wochen 
regelmäßig an Werktagen die 30-minütige Sendung. Eine zweite Gruppe von Kindern, 
die sich zu Beginn der Untersuchung in Bezug auf die mathematischen Fähigkeiten 
nicht signifikant von der ersten Gruppe unterschied, schaute die Sendung nicht (ebd.). 
Die Ergebnisse zeigten, dass sich die mathematischen Fähigkeiten der Kinder aus 
Gruppe 1 nach den sechs Wochen deutlich verbessert hatten, da sie sich nun in ihren 
Leistungen signifikant von Gruppe 2 unterschieden (ebd.). Ähnliche Ergebnisse ließen 
sich auch für das mathematische Bildungsprogramm Cyberchase finden (Fisch, 2004). 
Für das Bildungsprogramm Blue’s Clues (auf Deutsch Blau und schlau) zeigten sich bei 
mehreren Untersuchungen mit Vorschülern positive Zusammenhänge mit 
medienbasiertem Lernen. So wirkte sich das Anschauen der Sendung positiv auf 
Problemlösekompetenzen (Crawley, Anderson, Wilder, Williams & Santomero, 1999) 
und auf flexible Denkprozesse (Bryant, Mulliken, Maxwell, Mundorf, Mundorf et al., 
1999) aus. 
Linebarger und Walker (2005) fanden bei sechs Monate alten Kindern für dieses 
Bildungsprogramm ebenfalls positive Zusammenhänge in den Bereichen sprachliche 
Ausdrucksfähigkeiten und Vokabular. Zudem zeigten sich bei ihrer Untersuchung 
gleiche Zusammenhänge für die Animationsserien Dora the Explorer, Arthur, Clifford 
the Big Red Dog und Dragon Tales, welche sich alle an Kinder im Vorschulalter 
richten. 
Zusammenfassend lässt sich zu Bildungsprogrammen im Fernsehen festhalten, dass ein 
positiver Zusammenhang zwischen diesen Sendungsformaten und medienbasierten 
Lernleistungen angenommen werden kann. Allerdings liegen, mit Ausnahme der 
Studien zur Sesamstraße, relativ wenige Untersuchungen in diesem Bereich vor. 
In Bezug auf rechnerbasierte Bildungsprogramme nehmen Ohler, Liebold, Pietschmann, 
Valtin und Nieding (2012b) an, dass sich die Nutzung des Computers und des Internets 
ebenfalls begünstigend auf Lernprozesse auswirkt. Gleichzeitig erwähnen Kikorian und 
Anderson (2011) sowie Valkenburg und Cantor (2012), dass im Bereich des 
computerbasierten kindlichen Lernens noch relativ wenige empirische Befunde 
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vorliegen. Demzufolge muss sich auch die vorliegende Arbeit auf die Vorstellung 
einiger weniger empirischer Ergebnisse beschränken. 
Hess und McGarvey (1987) konnten für den Zusammenhang zwischen Computer-
programmen und Lernen nachweisen, dass sich computergestützte Lernprogramme bei 
Kindergartenkindern förderlich auf die Lesefähigkeit auswirken. Auch in der 
Grundschule lassen sich entsprechende Softwarelösungen unterstützend im Unterricht 
einsetzen (Costabile, De Angeli, Roselli, Lanzilotti & Plantamura, 2003). Allerdings 
zeigte sich bei den Untersuchungen von Costabile und Kollegen (2003) auch, dass der 
Erfolg einer Lernumgebung stark von zusätzlichen motivationalen und didaktischen 
Faktoren, wie beispielsweise einer regelmäßigen Überprüfung des Lernfortschritts 
durch den Lehrer, abhängig ist. 
Des Weiteren konnten Jackson, von Ey, Biocca, Barbatsis, Zhao et al. (2006) in Bezug 
auf die Internetnutzung belegen, dass sich bei Familien, die sich aufgrund eines 
geringen Einkommens keinen eigenen Computer leisten können, ein zur Verfügung 
gestellter Rechner mit Internetanbindung positiv auf die schulischen Leistungen und 
Lesefähigkeit der Kinder auswirkt. 
Auch in der Korrelationsstudie von Green und Bavelier (2003) verbesserten sich 
Probanden, die über sechs Monate hinweg regelmäßig Computerspiele spielten, 
bezogen auf ihre Konzentrations- und Multitaskingfähigkeiten deutlich. 
Demnach ließen sich bereits durch verschiedene Untersuchungen positive 
Zusammenhänge zwischen der Nutzung von Bildschirmmedien und dem Lernen 
identifizieren. Die Befundlage reicht aber momentan noch nicht aus, um kausale, 
generalisierende Schlüsse in diesem Bereich zu ziehen, weshalb es in diesem 
Forschungsfeld weiterer Untersuchungen bedarf. 
 
2.4 Zusammenfassung und Ausblick 
Im vorliegenden Kapitel sollte gezeigt werden, dass bezogen auf die Mediennutzung 
von Kindern sowohl erwünschte (positive) als auch nicht erwünschte (negative) 
Medienwirkungen existieren. Insgesamt stellte sich heraus, dass in bestimmten 
Bereichen bereits eine relativ große Anzahl an Befunden vorliegt, während diese in 
anderen Bereichen deutlich geringer ausfallen, wobei die Häufigkeit gefundener 
negativer Wirkungen viel höher als die der positiven zu sein scheint. Demnach ergibt 
sich die Frage, wie eine Maximierung positiver und eine Minimierung negativer Effekte 
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erreicht werden kann. Eine wie von Spitzer 2006 und 2012 geforderte möglichst 
weitreichende „Verbannung“ von (Bildschirm-)Medien aus dem privaten und 
schulischen Umfeld der Kinder erscheint nicht als sinnvolle Lösung. Vielmehr sollte 
Kindern ein kompetenter Umgang mit Medien vermittelt werden, was aber auch eine 
entsprechende Schulung der Eltern beinhaltet (z. B. Kubey, Banerjee & Donovan, 
2012). Aus diesem Grund soll sich das nächste Kapitel dieser Arbeit mit dem Thema 
Medienkompetenz beschäftigen. 
 3. Medienkompetenz 
 
In den vorangegangenen Kapiteln wurden zunächst Daten zum aktuellen 
medienbezogenen Konsumverhalten von Kindern im Grund- und Vorschulalter 
berichtet (siehe Kapitel 1). Anschließend wurden diese Nutzungsdaten mit möglichen 
Medienwirkungen in Beziehung gesetzt (siehe Kapitel 2). In diesem Zusammenhang 
zeigte sich unter anderem, dass die aus der Mediennutzung resultierenden 
Medienwirkungen die kindliche Entwicklung sowohl negativ als auch positiv 
beeinflussen können. Zudem ließ sich feststellen, dass deutlich mehr negative als 
positive Wirkungsansätze zu existieren scheinen. 
Vor dem Hintergrund, dass „Kinderwelten zunehmend auch Medienwelten“ sind 
(Feierabend & Klingler, 2006, S. 138), wird in der öffentlichen Diskussion zunehmend 
gefordert, den kompetenten Umgang mit Medien zu fördern um vor allem die jüngsten 
Mitglieder unserer Gesellschaft vor eventuellen medienbezogenen Risiken zu schützen 
(Komaya, 2012). Hierbei sind insbesondere drei essenzielle Fragen relevant: a) Wie 
lassen sich kindliche Fähigkeiten in Bezug auf Medienkompetenz erfassen?, b) Wie 
entwickelt sich Medienkompetenz im Verlauf der frühen Kindheit? und c) Welcher 
Zusammenhang besteht zwischen Medienkompetenz und anderen relevanten kognitiven 
Fähigkeiten, wie Intelligenz, akademischen Fähigkeiten und der Kompetenz, aus medial 
vermittelten Inhalten zu lernen? 
Um diese Fragen beantworten zu können, wird im vorliegenden Kapitel ein Überblick 
zum aktuellen Forschungsstand im Bereich Medienkompetenz gegeben. 
In einem ersten Schritt werden zunächst einige ausgewählte kulturelle, nationale und 
internationale Initiativen vorgestellt. Danach erfolgt eine Betrachtung bedeutsamer 
theoretischer Konzeptionen und Ansätze im Bereich der Medien- und Bildkompetenz. 
Dabei wird vor allem das Modell der medialen Zeichenkompetenz bei Vor- und 
Grundschülern, welches innerhalb der Arbeitsgruppe um Peter Ohler (Technische 
Universität Chemnitz) und Gerhild Nieding (Universität Würzburg) entwickelt wurde 
und der auch der Autor dieser Arbeit angehört, einer ausführlichen Betrachtung 
unterzogen, da es zugleich auch die Grundlage der hier vorliegenden Arbeit darstellt. 
Am Ende des Kapitels wird ein kurzer Überblick zu bereits existierenden Interventionen 





3.1 Ausgewählte kulturelle und staatliche Initiativen im Rahmen der 
Förderung von Medienkompetenz 
 
3.1.1 Nationale Initiativen 
Die Wichtigkeit einer kompetenten Mediennutzung wurde in vielen Ländern bereits 
früh erkannt. Eine herausragende Rolle nehmen in diesem Kontext Großbritannien, 
Kanada und Australien ein, da in diesen drei Ländern die Förderung von 
Medienkompetenz fest in deren Bildungscurricula verankert ist (Jeong, Hyunyi & 
Hwang, 2012). Daher sollen die Initiativen dieser drei Länder als erstes betrachtet 
werden. 
In Großbritannien hat die Förderung der Medienkompetenz bereits eine lange Tradition. 
Hier wurde 1933 das Britische Film Institut (BFI; eine gemeinnützige Organisation, die 
seit 2011 dem Ministerium für Kultur, Medien und Sport untersteht
15
) gegründet. Es gilt 
als eine der wichtigsten Einrichtungen in Bezug auf die Förderung von 
Medienkompetenz (Komaya, 2012). 1999 wurde hier ein medienübergreifendes 
curriculares Modell zur Vermittlung von Cineliteracy entworfen, welches sich über alle 
fünf Key Stages
16
 des britischen Schulsystems erstreckt (British Film Institute, 1999) 
und teilweise auf dem australischen Bildungsplan (siehe unten) beruht (Komaya, 2012). 
Es beinhaltet drei Dimensionen (British Film Institute, 2013), welche sich in Kurzform 
folgendermaßen zusammenfassen lassen: 
 
1. Language: Jedes Medium vermittelt Informationen auf eine spezielle Art und 
Weise. Kompetente Mediennutzer sollten daher entsprechende Mechanismen 
und Produktionstechniken kennen. 
2. Producers and Audiences: Mediale Botschaften verfolgen bestimmte Interessen 
und sind durch die Absichten der Produzenten beeinflusst. Als kompetenter 
Nutzer sollte man sich über diese Zusammenhänge im Klaren sein und 
Informationsquellen entsprechend bewusst auswählen können. 
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 Das britische Schulsystem ist in fünf sogenannte „Key Stages“ (KS; KS1 = erstes bis zweites -, KS2 = 
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3. Messages and Values: Medien können Einstellungen, Meinungen, Emotionen 
etc. beeinflussen und somit die Wahrnehmung der Realität verändern. Auch 
darüber sollten sich kompetente Mediennutzer bewusst sein. 
 
In Kanada nahm das Ontario Ministry of Education bereits 1987 als weltweit erstes 
Ministerium das Konzept der Medienkompetenz in seinen Bildungsplan auf (Komaya, 
2012). Zwei Jahre später wurde in Zusammenarbeit mit kanadischen Mitgliedern der 
Association for Media Literacy (AML; ein internationaler Zusammenschluss aus 
Lehrern, Eltern, Bibliothekaren, Beratern, Künstlern und Medienexperten mit Hauptsitz 
in Kanada)
17
 ein Media Literacy Resource Guide für die Lehre ausgearbeitet. Er enthält 
acht Schlüsselkonzepte
18
 und soll Lehrern die Möglichkeit bieten, entsprechende 
Fragestellungen in den Unterricht einfließen zu lassen, wodurch die Schüler für die 
Thematik sensibilisiert werden sollen (Komaya, 2012). Zusammengefasst lassen sich 
die Schlüsselkonzepte wie folgt darstellen (vgl. Andersen, Duncan & Pungente, 2004): 
 
1. Medien sind (künstliche) Konstruktionen. 
2. Medien beeinflussen die Wahrnehmung der Realität. 
3. Medien können Einstellungen und Meinungen beeinflussen. 
4. Mediale Inhalte sind mit kommerziellen Interessen eng verbunden. 
5. Mediale Botschaften beinhalten Ideologien und Wertvorstellungen. 
6. Mediale Inhalte wirken sich auf soziale und politische Einstellungen aus. 
7. Form und Inhalt sind bei medialen Botschaften eng miteinander verbunden. 
8. Jedes Medium besitzt eine bestimmte Form der Ästhetik. 
 
Das australische Curriculum bezieht sich nicht nur auf die Schulbildung, sondern setzt 
bereits im Kindergarten an (Government of Western Australia Curriculum Council, 
1998). Somit stellt es einen der umfangreichsten Bildungspläne dar (Komaya, 2012). 
Zwar wird in ihm an keiner Stelle direkt der Begriff Media Literacy erwähnt, aber 
besonders im Abschnitt „English Learning Statement“ (Government of Western 
Australia Curriculum Council, 1998, S. 81-112) werden entsprechende Zielsetzungen 
formuliert. So sollen beispielsweise Kinder bis zum Alter von drei Jahren bereits 
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„viewing skills“ vermittelt bekommen (S. 94), zwischen drei bis sieben Jahren bereits 
Produktionsmerkmale von (medialen) Inhalten kennen und bewerten können (S. 96), im 
Alter zwischen sieben und zehn Jahren wissen, wie Bedeutung in medialen Inhalten 
konstruiert wird (S. 98 f.) und schließlich bis zum zwölften Lebensjahr bereits eigene 
(mediale) Inhalte produzieren können (S. 100). Ergänzend dazu sollen den Kindern 
auch Vertiefungsmöglichkeiten im schulischen Kontext angeboten werden (ebd.). 
In Deutschland existieren hingegen erst seit 2008 flächendeckend für alle Bundesländer 
Bildungspläne für den vorschulischen Bereich (vgl. Schmitt, 2008). Als interessant 
erscheint dabei, dass bei den insgesamt sechzehn Bildungsplänen lediglich sechs 
Bundesländer (Bayern, Berlin, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und 
Nordrhein-Westfalen) den Begriff Medienkompetenz direkt verwenden. Dennoch 
beinhalten alle außerschulischen Curricula Zielsetzungen, die Kinder zu einem 
verantwortungsbewussten und reflektierten Umgang mit Medien anleiten sollen. In 
Bezug auf den schulischen Kontext wurde 2012 ein entscheidender Grundstein zur 
Förderung von Medienkompetenz gelegt, indem die Kultusministerkonferenz ihre 
Empfehlung „Medienbildung in der Schule“ mit folgendem Wortlaut verabschiedete: 
 
„Die neue KMK-Erklärung ‚Medienbildung in der Schule‘ soll dazu beitragen, 
Medienbildung als Pflichtaufgabe schulischer Bildung nachhaltig zu verankern sowie 
den Schulen und Lehrkräften Orientierung für die Medienbildung in Erziehung und 
Unterricht zu geben. Zugleich sollen die sich durch den didaktisch-methodischen 
Gebrauch neuer Medien ergebenden Möglichkeiten und Chancen für die Gestaltung 
individueller und institutioneller Lehr- und Lernprozesse hervorgehoben werden.“ 
(Kultusministerkonferenz, 2012, S. 3) 
 
Demgemäß lässt sich zeigen, dass auch die staatlichen Institutionen in Deutschland die 
Wichtigkeit einer soliden Bildung im Bereich Medien erkannt haben. 
 
3.1.2 Internationale Initiativen 
Ebenso existieren im internationalen Bereich Initiativen zur Förderung von 
Medienkompetenz. So wurde beispielsweise 2007 von der Europäischen Kommission 
(ein supranationales Organ der Europäischen Union) eine Informationsbroschüre mit 
dem Titel „Ein europäisches Konzept für die Medienkompetenz im digitalen Umfeld“ 
herausgegeben, welche die Wichtigkeit eines kompetenten Medienumgangs für alle 
Bürger Europas betont. Schwerpunktmäßig werden hierbei die drei Haupteinfluss-




etc.), „audiovisuelle Werke“ (S. 7; Video und Fernsehen) sowie der „Online-Bereich“ 
(S. 8; virtuelle Bibliotheken, Internetradio etc.) benannt und folgendes europäisches, 
medienübergreifendes Konzept von Medienkompetenz vorgestellt: 
 
„Die verschiedenen Niveaus der Medienkompetenz sind: 
 souveräner Umgang mit allen vorhandenen Medien, von der Zeitung bis zu 
virtuellen Gemeinschaften; 
 aktive Mediennutzung, u. a. durch interaktives Fernsehen, Benutzung von Internet-
Suchmaschinen und Beteiligung an virtuellen Gemeinschaften, bessere Nutzung 
des Potenzials der Medien für Unterhaltung, Zugang zur Kultur, interkulturellen 
Dialog, Lernen und Alltagsanwendungen (z. B. durch Bibliotheken, Podcasts); 
 kritischer Umgang mit den Medien sowohl in Bezug auf die Qualität und 
Richtigkeit der Inhalte (z. B. Fähigkeit, Informationen einzuschätzen, mit Werbung 
in verschiedenen Medien umzugehen, Suchmaschinen klug zu nutzen); 
 kreative Mediennutzung: mit der Weiterentwicklung der Medientechnologien und 
der zunehmenden Präsenz des Internet als Verbreitungskanal sind immer mehr 
Europäer in der Lage, eigene Bilder, Informationen und Inhalte zu schaffen und zu 
verbreiten; 
 Verständnis der Medienwirtschaft und des Unterschieds zwischen Pluralismus und 
Medieneigentum; 
 Bewusstsein für Urheberrechtsfragen als unverzichtbare Grundlage einer ‚Kultur 
der Legalität‘, vor allem der jüngeren Generation in ihrer doppelten Eigenschaft 
als Verbraucher und Inhaltsproduzenten.“ (Europäische Kommission, 2007, S. 4) 
 
Allerdings wurde in einem kritischen Rückblick aus dem Jahr 2009 festgestellt, dass es 
in Bezug auf die Entwicklung eines staatenübergreifenden Kompetenzansatzes nach wie 
vor einer gemeinschaftlichen Vision sowie einer engen Vernetzung der Akteure auf 
europäischer Ebene fehlt. Aus diesem Grund konnten aktuell noch keine einheitlichen 
Kriterien und Standards zur Bewertung von Medienkompetenz festgelegt werden 
(Europäische Kommission, 2009). Um dies zu ändern, sollten bereits bestehende 
Forschungsansätze vertieft und weitere Untersuchungen (z. B. zur optimierten Nutzung 
von Suchmaschinen oder zum Bewusstsein in Bezug auf die Herausgabe von 
personenbezogenen Daten im Online-Bereich) angestrebt werden (ebd.). Zudem wird 
eine verpflichtende Aufnahme der Medienbildung in schulische Lehrpläne empfohlen 
(ebd.). 
Als weltweit größte Bestrebung zur Förderung von Medienkompetenz kann die 
Initiative der Organisation der Vereinten Nationen für Erziehung, Wissenschaft und 
Kultur (UNESCO; eine der siebzehn Sonderorganisation der Vereinten Nationen 
(UNO)) angesehen werden. Hier wurde 2010 im Rahmen des New Humanism-
Leitsatzes, welcher den Aufbau einer beständigen, universellen, globalen und 




gleichberechtigt sein sollen (Bokova, 2010), eine Monographie veröffentlicht. In dieser 
werden die Möglichkeiten, die ein allgemeines internationales und interkulturelles 
Konzept von Medienkompetenz schaffen könnte, diskutiert und erörtert (Peréz Tornero 
& Varis, 2010). Entsprechende Zielstellungen werden dabei durch folgende vier 
minimalistische (aber dennoch weitgefasste) Grundpfeiler charakterisiert (ebd.): 
 
1. Förderung des kritischen Denkvermögens sowie eine Verbesserung 
der Informationsselektions- und Informationsaufbereitungsfähig-
keiten (z. B. zur gezielten Hinterfragung von präsentierten Argu-
menten); 
2. Verbesserung von Problemlösestrategien (z. B. in Bezug auf einen 
bewussten Medienkonsum); 
3. Verbesserte Ausdrucks-, Kommunikations- und Handlungsmöglich-
keiten (z. B. in Bezug auf die Produktion von (medialen) Inhalten); 
4. Förderung eines aktiven bürgerschaftlichen Engagements (ebenfalls 
im Kontext von medialen Produktionen wie Wikis, Blogs, etc.). 
 
Mit dem Begriff einer internationalen, interkulturellen und medienübergreifenden 
Medien-Informations-Kompetenz (Media Information Literacy (MIL)) wurde zudem 
durch die UNESCO ein auf einer Metaebene angesiedeltes Konzept eingeführt, welches 
die Vielzahl der weltweit vorzufindenden verschiedenen Kompetenzkonstrukte unter 
sich vereinen soll (Wilson, Kunkel, Linz, Potter, Donnerstein, et al., 2011). Das 
Konzept wurde im Jahre 2011 von Wilson und Kollegen im Media and Information 
Literacy Curriculum for Teachers, welches sich an aktive und angehende Lehrer aller 
Schulformen richtet, beschrieben und lässt sich in seinen Zielsetzungen wie folgt 




















Das Curriculum selbst besteht aus den folgenden elf Modulen, 
 
„1. Citizenship, Freedom of Expression and Information Access to Information, 
Democratic Discourse and Life-long Learning 
2. Understanding the Media and Information Ethics 
3. Representation in Media and Information 
4. Languages in Media and Information 
5. Advertising 
6. New and Traditional Media 
7. Internet Opportunities and Challenges 
8. Information Literacy and Library Skills 
9. Communication, MIL and Learning – a Capstone Module 
10. Audience 
11. Media, Technology and the Global Village” (Wilson et al., 2011, S. 58-172) 
 
welche in mehrere Units unterteilt sind. Jede dieser Einheiten enthält wiederum in 
Gänze oder partiell die Sektionen Hintergründe und Prinzipien, Wesentliche Inhalte, 
Lernziele, Pädagogische Ansätze und Beispiele, Bewertungsvorschläge (zur 
Überprüfung der erlernten Inhalte) und Ressourcensammlung (ebd.). Das Curriculum 
besitzt einen zeitlichen Umfang von 90 Stunden und sollte entweder als klassische 
Weiterbildung, zusätzliches Kursangebot, Erweiterung für bereits bestehende 
Lehrveranstaltungen oder Online-Kurs angeboten werden (ebd.). 
Somit stellt dieses Dokument einen herausragenden Ansatz in Bezug auf die Einführung 
von (Informations- und) Medienkompetenz im schulischen Kontext dar, welcher 
Medienkompetenz 
Verständnis der Rollen und 
Funktionen von Medien in 
demokratischen Gesellschaften 
Verständnis der von Medien 
benötigten Bedingungen zur 
Gewährleistung ihrer Funktionen 
Kritische Evaluation medialer Inhalte 
unter Berücksichtigung ihrer Funktion 
Beschäftigung mit Medien, zum 
Zweck der Selbstdarstellung und zur 
Teilnahme an Demokratie 




Definition und Artikulation von 
Informationsbedürfnissen 
Lokalisierung und Zugriff auf 
Informationen 
Beurteilung von Informationen 
Organisation von Informationen 
Ethische Nutzung von Informationen 
Kommunizieren von Informationen 









besonders durch seine internationale und interkulturelle Ausrichtung als einzigartig 
erscheint. 
Jedoch weist die UNESCO, wie auch die Europäische Kommission (2009), ebenfalls 
auf einen aktuell fehlenden Konsens in Bezug auf die Problematik der Vereinigung der 
vielfältigen nationalen Ansätze unter einem allumfassenden Konzept von 
Medienkompetenz hin und fordert somit gleichfalls eine stärkere internationale 
Kooperation der in diesem Bereich tätigen Organisationen und Institutionen (Peréz 
Tornero & Varis, 2010). 
 
Zusammenfassend lässt sich zu den hier vorgestellten nationalen und internationalen 
Ansätzen zur Förderung von Medienkompetenz festhalten, dass sie alle bezüglich ihrer 
Konzeption detailliert ausgearbeitet sind. 
Allerdings stellt sich die Frage nach der praktischen Umsetzbarkeit dieser Konzepte. So 
zeigte sich beispielsweise für Deutschland anhand einer 2011 vom Verein Initiative 
D21
19
 vorgenommenen, bundesweit durchgeführten Befragung von 305 Lehrern an zum 
Abitur führenden Schulen, dass in lediglich 7,5% der Einrichtungen jeder Schüler auf 
einen eigenen Rechner im Klassenzimmer zugreifen kann. Ebenso ist die Ausstattung 
mit interaktiven Tafelsystemen mit 62% noch immer nicht flächendeckend (ebd.). 
Entsprechend gaben auch lediglich 27,2% der befragten Lehrer an, dass sie mit der 
medialen Ausstattung ihrer Schule zufrieden seien (ebd.). 
In Zusammenhang mit den theoretischen Konzeptionen der hier vorgestellten Curricula 
lassen sich weiterhin keine Befunde zur empirischen Überprüfung entnehmen. Somit 
zeigt sich auch hier die Relevanz der dieser Arbeit zugrundeliegenden Bestrebung, die 
Entwicklung medialer Kompetenzen bei Kindern empirisch zu erfassen. 
In einem nächsten Schritt soll dazu auf ausgewählte Theorien und Annahmen zur 
Entwicklung von Medienkompetenz eingegangen werden. 
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3.2 Bedeutsame Theorien und Modelle im Rahmen von Medienkompetenz 
3.2.1 Das medienpädagogische Modell von Baacke und darauf aufbauende 
Konzepte 
 
Im Bereich der Medienpädagogik lässt sich Dieter Baacke als Begründer des Konzeptes 
von Medienkompetenz identifizieren.
20
 Aus diesem Grund soll sein Ansatz als erstes 
vorgestellt werden. Baacke lehnt sich in seinen Ausgangsüberlegungen an das 
Kompetenz-Theorem des Linguisten Noam Chomsky an, welcher unter Bezugnahme auf 
eine vermutete, menschlich-genetische „Universalgrammatik“ (Baacke, 1999, S. 8) eine 
potentielle Gleichheit aller Menschen bei Sprachverstehen, Sprachbeherrschung und 
Sprachspiel annimmt (Baacke, 1980).
21
  
Das Kompetenz-Theorem wird von Baacke in ein pädagogisches zielgerichtetes 
Konzept transformiert, welches auf normativen Ansprüchen basiert (Baacke, 1999). 
Sein Modell beschreibt folgende vier Dimensionen von Medienkompetenz (Baacke, 
1996): 
 
Medienkritik, ist die erste Dimension von Medienkompetenz und gliedert sich in 
drei Aspekte ( Baacke, 1999): 
 analytisch - Es sollten gesellschaftliche Problematiken angemessen erfasst 
werden können. 
 reflexiv - Jeder Mensch sollte dazu in der Lage sein, das analytische Wissen 
auf sich selbst und sein Handeln anwenden zu können. 
 ethisch - Diese Perspektive soll das analytische Denken und den reflexiven 
Rückbezug als sozial verantwortlich abstimmen und definieren. 
Medienkunde, als zweite Dimension, umfasst das Wissen über heutige 
Mediensysteme und enthält zwei Unterdimensionen: 
 die informative Unterdimension - Sie beinhaltet klassische Wissensbestände 
über verschiedene Filmgenres, effektive und effiziente Computernutzung 
etc. (Baacke, 1996). 
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 Entgegen der weitläufig verbreiteten Meinung verwendet er aber den Begriff Medienkompetenz nicht in 
seiner Habilitationsschrift Kommunikation und Kompetenz - Grundlegung einer Didaktik der 
Kommunikation und ihrer Medien von 1973 (Aufenanger, 1996). 
21




 die instrumentell-qualifikatorische Unterdimension - Sie bezieht sich auf die 
Bedienung elektronischer Geräte (z. B. die Einarbeitung in spezielle 
Softwareprogramme, einen Zugang zum Internet herstellen können etc.) 
(ebd.). 
Die dritte Dimension ist die Mediennutzung, die wiederum in zwei Unterpunkte 
unterteilt ist: 
 rezeptiv, anwendend - Die erworbenen Kenntnisse sollen beispielsweise in 
den Bereichen Programmnutzung oder Filmrezeption angewendet werden 
(Baacke, 1999). 
 interaktiv, anbietend - Die erlernten Fähigkeiten sollen ein „Antworten-
können“ ermöglichen (z. B. beim Tele-Banking oder Tele-Shopping) (ebd.). 
Schließlich ist die Mediengestaltung, die vierte Dimension, aufgeteilt in die 
beiden Bereiche: 
 Innovation - Die Medien sollen durch die erworbenen Fertigkeiten weiter 
verändert und entwickelt werden (denkbar wäre dies beispielsweise im 
Bereich der Usability von medialen Angeboten) (Baacke, 1999). 
 Kreativität - Hier liegt ein besonderes Augenmerk auf der Betonung von 
ästhetischen Aspekten. Baacke deklariert dies als ein „Über-die-Grenzen-
der-Kommunikations-Routine-gehen“ (ebd., S. 11). 
 
Baacke erkennt allerdings, dass seine vier formulierten Dimensionen eine gewisse 
(pädagogische) „Unschärfe“ besitzen, da die praktische, didaktische und methodische 
Umsetzung von Medienkompetenz offen gelassen wird (Baacke, 1996). Um diese 
Lücken zu schließen, fügt er zusätzlich die Dimensionen „Medienerziehung“ und 
„Medienbildung“ in sein Modell ein (ebd., S. 8). 
Als Medienerziehung definiert er dabei - ähnlich wie Six, Frey und Gimmler (1998)
22
 - 
das institutionalisierte, methodisch geordnete Anstreben eines bestimmten Zieles unter 
pädagogischer Anleitung (Baacke, 1999). 
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 Sie beschreiben Medienerziehung als: „(...) die Konkretisierung von Medienpädagogik, die 
Realisierung medienpädagogischer Projekte und deren Umsetzung in die Praxis, d. h.: Ausgehend von 
der Erarbeitung, Bereitstellung und Vermittlung handlungsrelevanter Prinzipien, Informationen und 
Materialien werden in der Medienerziehung ziel- und konzeptgesteuerte Maßnahmen in pädagogischen 




Die Funktion der Medienbildung soll sich hingegen auf die von Mediennutzern 
individuell entwickelten Fertigkeiten im Umgang mit medialen Inhalten und 
Technologien beziehen (Baacke, 1996). 
Abschließend lässt sich zu Baackes Ansatz feststellen, dass er mit seinen Überlegungen 
zum Konstrukt Medienkompetenz den Grundstein für eine Debatte legte, welche auch 
heute noch genauso aktuell ist, wie zu Beginn ihrer konzeptionellen Ausarbeitung. So 
entwickelten sich beispielsweise aufgrund seiner Vorarbeiten im medienpädagogischen 
und mediendidaktischen Bereich unterschiedliche konzeptuelle Richtungen, welche sich 
schwerpunktmäßig mit individuellen, gesellschaftlichen oder auch Lehr- und 
Lernperspektiven befassen (vgl. z. B. Rosebrock & Zitzelsberger, 2002; Groeben, 
2004). 
Im Folgenden sollen ergänzend drei dieser Theorien kurz umrissen werden. 
Dewe und Sander (1996) lassen sich als exemplarische Vertreter der individuellen 
Sichtweise benennen. Sie definieren Medienkompetenz als: 
 
„(…) die ansozialisierte bzw. in pädagogisch angeleiteten Zusammenhängen 
erlernte Fähigkeit, mit technischen Medien umzugehen, sie ,bedienen‘ zu können, 
und zwar nicht nur technisch, sondern auch im Sinne von ,sich ihrer für eigene 
Zwecke bedienen zu können‘, ihre ,Sprache‘ verstehen und dekodieren zu können 
und über Hintergrundwissen zu verfügen, wie mediale Botschaften entstehen, welche 
gesellschaftlichen Interessen damit verbunden sind und in welchem Verhältnis die 
mediale Wiedergabe von Wirklichkeit (berichtete Ereignisse) zur gesellschaftlichen 
Realität (die Ereignisse selbst) steht.“ (Dewe & Sander, 1996, S. 125) 
 
Sie unterteilen ihr Konstrukt in die drei Dimensionen „Sachkompetenz 
(tätigkeitsbezogene Qualifikation)“, „Selbstkompetenz (persönlichkeitsbezogene 
Grundfähigkeiten)“ und „Sozialkompetenz (sozial ausgerichtete Fähigkeiten)“ (Dewe & 
Sander, 1996, S. 137). Die Sachkompetenz bezieht sich auf den richtigen Umgang mit 
medialen Technologien und Inhalten, die Selbstkompetenz auf eine kritisch-reflexive 
Auseinandersetzung mit medialen Inhalten und letztlich die Sozialkompetenz auf die 
versierte und sinnvolle Nutzung der Medien als Kommunikationsmittel in sozialen 
Netzwerken sowie auf die Einschätzung der sozialen Konsequenzen des eigenen 
Medienhandelns (Rosebrock & Zitzelsberger, 2002). 
Hillebrand und Lange (1996) hingegen, lassen sich als Vertreter der gesellschaftlichen 






„Zusammengefaßt [sic] geht es beim Thema Medienkompetenz darum, 
gesellschaftliche Rahmenbedingungen und flexible Strukturen zu schaffen, die es 
möglichst allen sozialen Gruppen ermöglichen, unabhängig von ihrem sozialen 
Status, sich über die relevanten Medienentwicklungen zu informieren, sich bewußt 
[sic] neue Angebote anzueignen (oder auch nicht) und entsprechende Lernprozesse 
zu machen, sofern dies für notwendig erachtet (z. B. im beruflichen Kontext für die 
Vermarktung wirtschaftlicher Dienstleistungen) oder erwünscht wird (eigenes 
Interesse).“ (Hillebrand & Lange 1996, S. 36) 
 
Somit besteht das Ziel dieses Ansatzes darin, eine „gesamtgesellschaftliche 
verantwortliche und nachhaltige Entwicklung“ (Rosebrock & Zitzelsberger, 2002, S. 
150) zu fördern. 
Hillebrand und Lange (1996) gliedern ihr Konzept in fünf Dimensionen, die sie mit 
„Selbstbestimmungs- und Orientierungskompetenzen“, „Selektions- und Entscheidungs-
kompetenzen“, „instrumentell-qualifikatorische Aneignungskompetenzen“, „konstruk-
tiv-qualifikatorische Aneignungskompetenzen“ sowie „Lern- und Gestaltungskompe-
tenzen“ benennen (Hillebrand & Lange, 1996, S. 35f.). Die Selbstbestimmungs- und 
Orientierungskompetenzen beschreiben die Fähigkeiten, sich selbst über mediale 
Entwicklungen zu informieren, deren Bedeutsamkeit einschätzen zu können und 
entsprechend kompetent zu handeln (ebd.). Die Selektions- und Entscheidungskompe-
tenzen beziehen sich auf die bewusste Auswahl von inhaltlichen Medienangeboten und 
die instrumentell-qualifikatorischen Aneignungskompetenzen beschreiben Kenntnisse 
über die Nutzung von technischen Geräten (ebd.). Die konstruktiv-qualifikatorischen 
Aneignungskompetenzen charakterisieren die Bewertung medialer Angebote hinsichtlich 
funktionaler, normativer und emotionaler Faktoren, welche letztendlich zu einem 
effektiven, kreativen und kritischen Medienumgang führen sollen (ebd.). Die Lern- und 
Gestaltungskompetenzen beschreiben die Fähigkeit, „auf die Anforderungen der 
Informationsgesellschaft angemessen reagieren zu können“ (Rosebrock & Zitzelsberger, 
2002, S. 151). Somit bekommen in diesem Kontext Themen wie Flexibilität und 
Offenheit gegenüber medialen Veränderungen oder auch die Wahrnehmung von 
(sozialer) Verantwortung in Bezug auf das eigene Handeln eine wichtige Bedeutung 
(Hillebrand & Lange, 1996). 
Theunert (1996), als Vertreterin eines pädagogisch angeleiteten Konzeptes, lehnt sich 
bei ihrer Theorie eng an das von Habermas beschriebene Konstrukt der kommunikativen 






„(...) die Fähigkeit, die Medien und Techniken, die gesellschaftliche Kommunikation 
unterstützen, steuern und tragen, erstens zu begreifen, zweitens sinnvoll damit 
umzugehen und drittens sie selbstbestimmt zu nutzen. (...) Den Erwerb von 
Medienkompetenz nicht nur wenigen, sondern allen zu öffnen, muß [sic] Ziel der 
Medienpädagogik sein und auch das Ziel einer Gesellschaft, der Demokratie als 
Wert gilt.“ (Theunert, 1996, S. 62) 
 
Dieses Konzept beinhaltet sowohl kognitive als auch handlungsorientierte Kenntnisse 
(Rosebrock & Zitzelsberger, 2002) und wird in die drei Ebenen „kritische Distanz“ (in 
Bezug auf mediale Entwicklungen), „selbstbestimmter Umgang“ (mit medialen 
Inhalten) sowie „aktive Kommunikation anhand von Medien / Partizipation“ unterteilt 
(Theunert, 1996, S. 62f.). Aus diesen Komponenten leitet sich somit eine normative 
Zielstellung zur altersspezifischen Förderung von Medienkompetenz ab (Rosebrock & 
Zitzelsberger, 2002). 
Betrachtet man nun zusammenfassend die verschiedenen theoretischen Konzeptionen 
von Medienkompetenz im medienpädagogischen und -didaktischen Bereich, so lässt 
sich feststellen, dass diese Theorien und Modelle einen normativen Anspruch besitzen. 
Ansätze mit einer präskriptiven Norm sind (vor allem im pädagogischen Bereich) 
sicherlich nicht fehl am Platz, da den Lernenden und Lehrenden entsprechende 
Zielsetzungen und Handlungsorientierungen, nämlich Medien und mediale 
Technologien effektiv, effizient und sinnvoll zu nutzen beziehungsweise, sich aktiv, 
hinterfragend und kritisch mit medialen Inhalten auseinanderzusetzen, vermittelt werden 
sollen. Gleichzeitig werfen aber diese normativ geprägten Konzepte ein Problem auf, da 
sie, aufgrund des Weber'schen Werturteilsfreiheits-Postulats (vgl. Albert, 1968), nur 
bedingt empirisch überprüfbar sind, was unter bestimmten Voraussetzungen als defizitär 
bewertet werden kann (Groeben, 2004). Weiter scheint es, dass die verschiedenen 
Theorien teilweise autark nebeneinanderstehen, ohne gegenseitig Notiz voneinander zu 
nehmen. So kann beispielsweise die Baack'sche Dimension der Medienkunde als relativ 
identisch zur Sachkompetenz von Dewe und Sander (1996) oder den instrumentell-
qualifikatorischen Aneignungskompetenzen von Hillebrand und Lange (1996) 
angesehen werden. Damit besteht die Gefahr, dass die Vielfalt der deskriptiven Ansätze 
zu einer „überzogenen Zergliederung“ (Groeben, 2002b, S. 162) im Bereich der 
Einzeldimensionen von Medienkompetenz führt
23
, was eine empirische 
Operationalisierung zusätzlich beeinträchtigt. Unbestritten liegt aber der Verdienst der 
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Medienpädagogik darin, dass hier „die am meisten ausgearbeiteten Entwürfe zur 
Binnendifferenzierung des Konzeptes Medienkompetenz vorliegen“ (Groeben, 2002a, 
S. 18). 
Nachfolgend soll das Modell von Groeben vorgestellt werden, welches versucht, 
medienpädagogische und medienpsychologische Positionen miteinander zu kombinieren 
(Groeben, 2002b). 
 
3.2.2 Das integrative Modell von Groeben 
Für Groeben stellt die empirische Überprüfbarkeit seines Konstrukts, welche allerdings 
nach wie vor noch aussteht, ein primäres Hauptziel dar. Er möchte mit seinem Ansatz 
die medienpädagogischen und medienpsychologischen Fachrichtungen vereinen 
(Groeben, 2002b) und bezieht sich bei seinen Ausführungen auf einen 
Medienkompetenzbegriff „mittlerer Reichweite“ (ebd., S. 160), indem er ihn von seiner 
Meinung nach zu spezifizierten Ansätzen wie der Computer Literacy oder universellen 
Kompetenz-Konstrukten, wie beispielsweise der Reflexionskompetenz, abgrenzt (ebd.). 
Die Ablehnung von eng gefassten Modellen begründet er mit deren fehlender 
Flexibilität, da sie durch ihre detaillierte Ausarbeitung die teilweise rasanten 
Entwicklungen im medialen Bereich nicht erfassen können (ebd.). Die Distanzierung 
von Konstrukten maximaler Reichweite rechtfertigt er hingegen mit einer 
„übergeneralisierenden Begriffsüberziehung“ (ebd., S. 161) dieser. 
Zudem weist er darauf hin, dass die Inhalte des angestrebten Modells sowohl sehr genau 
spezifiziert, aber auch dynamisch an gegebene Veränderungen anpassbar sein müssen 
(Groeben, 2004). 
 
Aus seinen Überlegungen ergeben sich folgende sieben (zum Teil fließend ineinander 
übergehende) Teildimensionen von Medienkompetenz (ebd.): 
 Medienwissen / Medialitätsbewusstsein - Unter dieser Ebene lässt sich das 
Bewusstsein des Nutzers verorten, welches ihm erlaubt, mediale 
Konstruktionen von einer Widerspiegelung des realen Alltags zu 
unterscheiden. Genauer wird zwischen den drei Unterkategorien Medialität 
vs. Realität (beispielsweise in Bezug auf virtuelle Realitäten), Realität vs. 
Fiktionalität (z. B. dokumentarische versus fiktionale Werke) und 




gespielten Rolle eines Schauspielers und dem Schauspieler als reale Person) 
differenziert. Auch das Wissen über Medieninhalte und -strukturen sowie 
über Produktions- und Rezeptionsprozesse lässt sich unter diesem Punkt 
einordnen (Groeben, 2004). 
 Medienspezifische Rezeptionsmuster - Diese Rubrik erstreckt sich von 
technologisch-instrumentellen Fertigkeiten bis hin zu komplexen kognitiven 
Verarbeitungsschemata. Hierbei sind zum einen Befähigungen im Umgang 
mit klassischen und neueren Medien gemeint (angefangen bei Printmedien 
bis hin zu den vielseitigen Einsatzmöglichkeiten des Computers), zum 
anderen bezieht sich diese Kategorie auf kognitive Prozessmuster, wie die 
Segmentierung und Sequenzierung von inhaltlichen Teilkomponenten oder 
die Inferenzbildung und Generierung von Scripts, Schemata und mentalen 
Modellen. Auch emotional-motivationale Aspekte, wie zum Beispiel 
angebotsadäquate Erwartungshaltungen des Nutzers gegenüber medialen 
Inhalten, spielen hier eine Rolle. Zudem soll mittels dieser Dimension eine 
Maximierung positiver und eine Minimierung negativer Medieneffekte 
erreicht werden (z. B. über die realistische Einschätzung der Grenzen 
bestimmter Sendungsformate). 
 Medienbezogene Genussfähigkeit – Obwohl dieser Faktor bei bisherigen 
Modellen eher vernachlässigt wurde, stellt er dennoch (z. B. im Kontext von 
Computerspielen) ein wichtiges Kriterium in Bezug auf die motivationalen 
Gründe für die Aufrechterhaltung von Rezeptionsprozessen dar. Somit sind 
weiterführende Überlegungen für die theoretische und empirische 
Ausdifferenzierung dieser Dimension von Medienkompetenz als nützlich 
und sinnvoll zu erachten. 
 Medienbezogene Kritikfähigkeit - Für diesen Teilbereich existieren, im 
Gegensatz zur Dimension der medienbezogenen Genussfähigkeit, viele 
ausgearbeitete Theorien und Modelle. Dies erscheint als evident, da diese 
Komponente den „historischen Kern“ für die bisherigen Debatten um 
Medienkompetenz bildet (vgl. z. B. Baacke, 1996; Tulodziecki, 1997). Das 
Hauptziel dieser Kategorie besteht darin „(...) sich von medialen Angeboten 
nicht überwältigen zu lassen, sondern eine eigenständige, möglichst rational 
begründete Position aufrechtzuerhalten“ (Groeben, 2002b, S. 172). Diese 




Botschaften erkannt werden (unabhängig davon, ob implizit angedeutet oder 
explizit geäußert) und ein nachfolgender Abgleich der identifizierten 
Stellungnahmen mit eigenen Überzeugungen und Einstellungen erfolgt. 
 Selektion / Kombination von Mediennutzung - Bei dieser Ebene steht die 
gesellschaftliche Handlungsfähigkeit des Individuums im Vordergrund. Sie 
kann nach Groeben nur gewährleistet werden, wenn Mediennutzer dazu in 
der Lage sind, aus der breiten Menge der medialen Angebote die für ihre 
Ansprüche und Bedürfnisse passenden Inhalte auszuwählen. Aus dieser 
Fertigkeit resultiert unmittelbar die Kombination von medialen Angeboten. 
Denn: „problematisch sind nur eindimensionale Nutzungsgewohnheiten“ 
(Groebel, 1998, S. 49). Der Rezipient sollte sich daher bei der 
Informationssuche nicht nur auf die Glaubwürdigkeit einzelner Quellen 
verlassen, sondern betreffende Inhalte auch mit alternativen 
Informationsangeboten abgleichen (Groeben, 2002b). 
 (Produktive) Partizipationsmuster - Für eine kompetente Mediennutzung 
sind neben theoretischen Kenntnissen über mediale Inhalte und Strukturen, 
den kritischen Umgang mit medialen Botschaften, die richtige Auswahl des 
Mediums etc. auch praktische Fähigkeiten von großer Bedeutung. So spielt 
zum Beispiel die bewusste Teilnahme an aktiven Gestaltungsprozessen, vor 
allem in Bezug auf die Internetnutzung, eine tragende Rolle. Aber auch die 
Bedeutungskonstruktion bei klassischen Printmedien ist hier anzusiedeln. 
Zwischen diesen beiden Polen werden somit, durch aktive Teilnahme an der 
Mediengesellschaft, Prozesse der Identitätsbildung (von der Wirklichkeits- 
bis zur Selbstkonstruktion) unterstützt, was letztendlich die individuellen 
Selbstbildungs- und Kompetenzbestrebungen fördert (Groeben, 2004). 
 Anschlusskommunikation - Auch dem reflektierenden Gespräch mit anderen 
Personen über mediale Inhalte kann eine wichtige Bedeutung zugeschrieben 
werden. So leistet nach Groeben gerade diese Teilkomponente einen 
wesentlichen Beitrag zur Förderung der zuvor beschriebenen Dimensionen 
(Groeben, 2002b). 
 
Groeben versucht, wie eingangs erwähnt, bei seinem Modell medienpädagogische und 
medienpsychologische Überlegungen und Ansatzpunkte miteinander zu vereinen. Diese 




Konzept wertende Normen aus dem Bereich der Pädagogik wertfreien Grundätzen der 
Psychologie gegenüberstehen (Groeben, 2004). Dennoch ist aber das Eliminieren aller 
normativen Anteile und das Anstreben einer rein deskriptiven Ausarbeitung des 
Modells gerade nicht als sinnvoll zu erachten, da somit das Erlangen eines kompetenten 
Umgangs mit Medien als anvisiertes Hauptziel nicht mehr formuliert werden darf / 
kann. Groeben sieht daher einen alternativen Lösungsweg in der Ziel-Mittel-Analyse, 
welche es trotz der Existenz von präskriptiven Einflüssen erlaubt, „normative 
Bedeutungsteilmengen bzw. Wertungsimplikationen in wissenschaftlichen Aussagen zu 
kritisieren bzw. zu begründen“ (Groeben 2004, S. 41). 
 
Abschließend lässt sich zu Groebens Ansatz festhalten, dass sein integratives Modell 
mit hoher Wahrscheinlichkeit einen äußerst fruchtbaren Beitrag in Bezug auf die 
empirische Operationalisierung des, bislang noch sehr theoriegeprägten, Konstrukts der 
Medienkompetenz leisten könnte. Auch die Vereinigung der medienpädagogischen und 
-psychologischen Diskursströmungen ist in diesem Zusammenhang als sinnvoll zu 
erachten. Dennoch leistet aber auch Groebens Modell keine komplette Integration aller 
bisher bestehenden Ausführungen zum Konstrukt Medienkompetenz. So beschränkt er 
sich bei seinen Bestrebungen auf die Kombination der deutschsprachigen 
Diskursstränge. Weitere Ansätze, wie beispielsweise die von Potter (siehe Abschnitt 
3.2.3), lässt er gänzlich unbeachtet. Dabei sind gerade hier bedeutsame Aussagen zu 
finden, welche zur voranschreitenden Klärung der Medienkompetenz-Debatte beitragen 
könnten. 
 
3.2.3 Media Literacy nach Potter 
Ein detailliertes, jedoch bislang nicht empirisch überprüftes Modell der 
Medienkompetenz wurde von Potter (2013) ausgearbeitet. Da sein Konzept einem 
Stufenmodell
24
 entspricht, und sich zudem auf (kindliche) Entwicklungsprozesse 
bezieht, scheint es für die Forschungsfrage der hier vorliegenden Arbeit einen 
wertvollen Betrag leisten zu können. Aus diesem Grund soll dieser Ansatz nun einer 
genaueren Betrachtung unterzogen werden. 
                                                 
24





Potter (2013) beschreibt sein Modell als ein multidimensionales Konstrukt, welches sich 
in eine kognitive, eine emotionale, eine ästhetische und eine moralische Dimension 
unterteilen lässt. Diese vier Komponenten werden als Kontinuum aufgefasst und gelten 
als abhängig voneinander (Potter, 2013). 
Die kognitive Dimension bezieht sich auf mentale Prozesse. Sie reicht von der einfachen 
Symbolwahrnehmung bis hin zum komplexen Verständnis, wie eine mediale Botschaft 
erzeugt wurde beziehungsweise, warum diese in einer bestimmten Art und Weise 
präsentiert wird (Potter, 1998). 
Die emotionale Dimension beschreibt das empathische Nachvollziehen von medial 
vermittelten Gefühlen. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf dem Erkennen von 
spezifischen Hinweisreizen, welche sich als Indikatoren für bestimmte Emotionen und 
Stimmungen identifizieren lassen (Potter, 2013). So können zum Beispiel 
Filmzuschauer durch Kameraeinstellungen und -fahrten sowie durch eine intendierte 
musikalische Unterlegung von Szenen emotional beeinflusst werden (vgl. z. B. 
Bortsnar, Pabst & Wulff, 2008). 
Während die ästhetische Dimension auf das Verständnis medientypischer 
Produktionsprozesse abzielt und somit erlaubt, Urteile über die Güte der Umsetzung von 
medialen Produktionen zu fällen, bezieht sich die moralische Dimension auf das 
Herausfiltern von durch Medieninhalte vermittelten Einstellungen und Werten. 
Exemplarisch führt Potter das Wissen darüber an, dass humorhaltige Botschaften auch 
indirekt auf bestimmte Probleme hinweisen können (Potter, 1998). 
Letztendlich soll sich der Mediennutzer auch darüber bewusst sein, dass mediale 
Botschaften nie völlig objektiv vermittelt werden. So weist Potter ausdrücklich darauf 
hin, dass Informationsinhalte immer als Ergebnisse von zuvor abgelaufenen 
Interpretationsprozessen anzusehen sind (ebd.). Demzufolge müssen sich Rezipienten 
hilfreiche und sinnvolle Interpretationsmuster aneignen, um mediale Botschaften 
kritisch hinterfragen zu können (Potter, 2013). So schreibt auch Potter: „The Purpose of 
Media Literacy Is to Give Us More Control Over Interpretations.“ (Potter, 1998, S. 9 
(Hervorhebung im Original)). 
Dabei ist es wichtig, dass Media Literacy nicht als statische Kategorie (man „besitzt“ 
Media Literacy oder nicht), sondern, wie bereits erwähnt, als Kontinuum verstanden 
wird (Potter, 2013), weshalb eine abgeschlossene Entwicklung nie erreicht werden 
kann, da die Möglichkeit, sich in Bezug auf seine Kompetenzen und Fähigkeiten immer 




Baacke, Media Literacy als ein Entwicklungsphänomen an. Demgemäß erwirbt der 
Mensch im Laufe seiner Ontogenese einige dieser Kompetenzen automatisch, andere 
wiederum müssen durch eine aktive Informationsverarbeitung erst erlernt werden 
(Potter, 1998). Potter unterscheidet dabei zwischen „rudimentary skills“ (ebd., S. 66) 
und „advanced skills“ (ebd., S. 72). 
Doch wie werden die verschiedenen Grade von Media Literacy akquiriert? Die 
rudimentary skills unterteilt Potter zusätzlich in „component skills“ und „process skills“ 
(ebd., S. 66ff.). Zu den Ersteren werden folgende Fähigkeiten gezählt: 
 Exposure: Hierunter lässt sich das Wissen über die versierte Nutzung 
medialer Technologien verorten. Auch die Fähigkeit der richtigen Auswahl 
des geeigneten Mediums für spezifische Informationssuchen gehört in diesen 
Bereich. 
 Recognizing symbols: Diese Fähigkeit bezieht sich auf das Erkennen und 
Herausfiltern einzelner visueller und auditiver Symbole und Zeichen aus 
einer Vielzahl von in medialen Botschaften enthaltenen Stimuli. Sie stellt die 
Voraussetzung für die anschließende Bedeutungszuweisung dar. 
 Recognizing patterns: Diese Kompetenz knüpft direkt an die letztgenannte 
Fähigkeit an. Hier werden aus den einzelnen Symbolen und Zeichen 
komplexe Muster zusammengesetzt (z. B. Buchstaben zu Wörtern, Wörter zu 
Sätzen, usw.), aus welchen letztendlich die Bedeutung der Information 
generiert wird. 
 Matching meaning: Bei dieser Fähigkeit steht die Interpretation des 
rezipierten Inhalts im Vordergrund. Sie ist eng mit den Fähigkeiten der 
Symbol- und Mustererkennung verbunden und beschreibt die Zuordnung der 
identifizierten Zeichen und Schemata zu bereits erlernten Konventionen. 
Potter führt dies an einem filmischen Beispiel näher aus: „Fast, close-up 
shots of guns blasting, special effects of bodies blowing up, and a sound 
track of loud music and screams leads us to infer excitement and perhaps 
fear.“ (Potter, 1998, S. 71) 
 
Die process skills stellen wiederum Kombinationen der einzelnen component skills dar 
(Potter, 1998). Wir wenden somit die oben beschriebenen Fähigkeiten in der Praxis nie 
einzeln und unabhängig voneinander an, sondern verknüpfen sie, um aus einer großen 




konstruieren zu können, wobei die daraus entstehenden Fertigkeiten als Lesen, Hören 
und Sehen benannt werden (ebd.). 
 
Den rudimentary skills ist allen gemein, dass sie in der Kindheit automatisch erworben 
werden (ebd.). Sie fördern folgende Grade von Media Literacy: 
 Acquiring fundamentals: Diese Stufe kann als Basisfähigkeit angesehen 
werden. Sie beinhaltet Erkenntnisse darüber, dass außer der eigenen Person 
noch andere Menschen und Gegenstände existieren, welche sich in ihrem 
Aussehen sowie in ihrer Funktion unterscheiden (z. B. Mann / Frau, 
Spielzeug / Nahrung oder Eltern / Ärzte), dass bestimmte Gesichtsausdrücke 
und Geräusche eine spezielle Bedeutung haben können (beispielsweise 
freundliche / ernste Gesichtsausdrücke oder Lachen / Schreien), das Dinge 
ein verschiedenes Aussehen, verschiedene Formen, Farben usw. besitzen 
können und dass es wiederkehrende Abläufe und Muster im Alltag gibt 
(beispielsweise Tag / Nacht, Essenszeit / Schlafenszeit) (Potter, 2013). 
 Language acquisition: Der Spracherwerb (als zweite Stufe von Media 
Literacy) bezieht sich auf das Erkennen, Deuten und Wiedergeben von 
Artikulationen sowie auf die Orientierung an visuellen (z. B. die 
Aufmerksamkeitslenkung auf bestimmte Protagonisten im TV) und auditiven 
(z. B. auf Musik und andere Geräusche emotional und körperlich reagieren) 
Medien. 
 Narrative acquisition: Hier bildet sich das Genreverständnis (bspw. Werbe- 
vs. Unterhaltungsprogramme), die Realitäts-Fiktions-Unterscheidung und 
das Identifizieren und Verbinden einzelner Handlungsepisoden einer 
Geschichte (z. B. über zeitliche Rangfolgen und Abläufe) heraus. 
 Developing skepticism: Hier ist die Entwicklung eines kritischen 
Betrachtungswinkels gegenüber medialen Angeboten zu verorten. Das 
Individuum beginnt bspw. Werbebotschaften genauer zu prüfen oder auch 
dargebotene Inhalte zu präferieren oder abzulehnen. 
 Intensive development: An dieser Stelle werden in bestimmten Bereichen 
erste tiefere Wissensbestände generiert. Somit fällt es dem Rezipienten 
zunehmend leichter, über den (persönlichen) Nutzen der präsentierten 





Die advanced skills, welche man im Gegensatz zu den rudimentary skills nicht 
automatisch erwirbt, sondern im späteren Jugend- und Erwachsenenalter erlernt werden 
müssen, unterteilt Potter wiederum in drei Unterkategorien. Er benennt sie mit 
„message-focused skills“, „message-extending skills“ und „appreciation“ (Potter, 1998, 
S. 72). Die message-focused skills werden anschließend nochmals differenziert in: 
 Analysis: Um mediale Botschaften verstehen und bewerten zu können, 
müssen diese in einzelne Sinneinheiten zerlegt werden. Für eine detaillierte 
und umfassende Analyse muss allerdings ein großes Maß an 
Hintergrundwissen über die betreffenden Sachverhalte vorhanden sein. 
 Comparison / contrast: Anschließend werden die identifizierten Elemente 
mit bereits bestehenden Wissensstrukturen abgeglichen. Stimmen sie mit 
dem bisherigen Kenntnisstand überein, so enthalten sie keine neuen 
Informationen - die vorhandenen Wissensstrukturen werden daher weiter 
gefestigt. Werden jedoch neue, unbekannte Inhalte ausgemacht, so wird zur 
nächsten Stufe übergegangen. 
 Evaluation: Hier wird der „Wert“ der neuen Informationen eingeschätzt. Der 
Rezipient muss sich entscheiden, ob er sein Wissen aufgrund der neuen 
Kenntnisse „updatet“ oder ob die Daten für ihn als weniger relevant gelten. 
Dies geschieht zum einen mit Hilfe von kognitiven Fähigkeiten (objektive, 
logische Beurteilung), zum anderen über emotionale Entscheidungen
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. 
 Abstraction: Bei dieser Stufe wird schließlich eine präzise, zusammen-
fassende Beschreibung der Information generiert. 
 
Die message-extending skills unterteilt Potter in folgende zwei Unterkategorien: 
 Generalization: Das Vermögen, aus wenigen Fakten eine treffende Aussage 
über den Zustand der Allgemeinheit ableiten zu können, stellt eine weitere 
wichtige Kompetenz in Bezug auf einen hohen Grad an Media Literacy dar. 
Es besteht allerdings die Gefahr, dass falsche Schlüsse gezogen werden. Dies 
kann vermieden werden, indem man sich auf mediale Informationen mit 
umfassenden Darstellungen bezieht oder die mediale Botschaft mit der 
Realität abgleicht. 
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 Potter weist in diesem Zusammenhang ausdrücklich darauf hin, dass emotionale Entscheidungs-
prozesse bei einem hohen Grad an Media Literacy nicht als negativ, sondern als äußerst nützlich 




 Synthesis: Auch die Neukombination der identifizierten Einzelelemente einer 
medialen Botschaft mit bereits vorhandenen Kenntnissen zu neuen 
Wissensstrukturen und Auffassungen ist nach Potter eine wichtige Fähigkeit 
im Rahmen der Media Literacy. Dieser Prozess kann auf einer Mikro- (bspw. 
das Nachdenken über einzelne Filmcharaktere in der Werbepause), aber auch 
auf einer Makroebene (z. B. neue Folgen für eine Serie ersinnen) stattfinden. 
 
Unter appreciation versteht Potter die Fertigkeit, selbst einzuschätzen, wie mediale 
Inhalte die eigene Person emotional, moralisch und ästhetisch beeinflussen, wobei diese 
Aspekte bei einer hohen Ausprägung von Media Literacy getrennt bewertet werden 
(ebd.). So kann beispielsweise der Kinobesucher einen Film aufgrund des Verlaufs der 
Geschichte mögen, ihn aber wegen der visuellen Umsetzung der Story ablehnen. 
 
Die advanced skills werden im Verlauf der Jugend sowie im Erwachsenenalter 
erworben. Sie fördern folgende Media Literacy-Stufen (ebd.): 
 Experiential exploring: An dieser Stelle steht die Suche nach alternativen 
inhaltlichen und narrativen Formen im Vordergrund. Der Nutzer wendet sich 
an dieser Stelle bewusst neuen Genres, Programmen, Formaten etc. zu 
(Potter, 2013). 
 Critical appreciation: Bei dieser Stufe stellen die Rezipienten gezielte 
Ansprüche an die kognitive, emotionale, ästhetische und moralische 
Aufbereitung der Inhalte einer medialen Botschaft. Sie generieren ein sehr 
detailliertes Wissen über bestimmte Einzelthemen und sind ohne Weiteres 
dazu in der Lage, den Wert einer diesbezüglich neuen Nachricht einschätzen 
zu können. 
 Social responsibility: Diese Ebene stellt eine Erweiterung der vorher-
gehenden Komponente dar. Hier besitzen die Rezipienten bereits ein 
umfangreiches Hintergrundwissen über eine Vielzahl von Themengebieten. 
Sie beurteilen die Bedeutung und den Nutzen des medialen Inhaltes nicht 
mehr nur für sich allein, sondern auch für andere Personen. Ihr Standpunkt 







Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Potter sein Konzept von 
Medienkompetenz, ähnlich wie Baacke (siehe Abschnitt 3.2.1), als Stufenmodell 
definiert. Dies bedeutet, die einzelnen Fähigkeiten werden im Verlauf der menschlichen 
Ontogenese nacheinander erworben. So verfügen laut Potters (1998) Annahmen Kinder 
über rudimentäre (basale) Fähigkeiten, die sie sich während des Verlaufs ihrer 
Mediennutzung automatisch aneignen und die ungefähr ab dem frühen Grundschulalter 
hinreichend ausgeprägt sind. Des Weiteren beinhaltet sein Modell fortgeschrittene 
Fähigkeiten, welche erst nach den rudimentären Fähigkeiten im Jugend- und 
Erwachsenenalter erlernt werden müssen. 
Zusätzlich weist Potter (2013) in Bezug auf die verschiedenen Ausprägungsebenen von 
Media Literacy in seinem Modell darauf hin, dass die Übergänge – und hier liegt ein 
wesentlicher Unterschied im Vergleich zu Baackes Modell vor (siehe Abschnitt 3.2.1) – 
als fließend angesehen werden, da Mediennutzer nicht zwangsweise nur auf der für sie 
höchstmöglichen Stufe operieren müssen. So ist es beispielsweise gut möglich, dass 
ältere Rezipienten potenziell dazu in der Lage sind (zum Beispiel beim Lesen von 
Fachbüchern), die Ebene der critical appreciation zu nutzen, aber zu Entspannungs-
zwecken (beispielsweise bei Unterhaltungsprogrammen im TV) nur auf dem intensive 
development-Level operieren (ebd.). 
In Verbindung mit der in dieser vorliegenden Arbeit angestrebten empirischen 
Überprüfung der Entwicklung medienbezogener Kompetenzen bei Vor- und 
Grundschulkindern, sind die Ausführungen von Potter zu den rudimentären Fähigkeiten 
besonders fruchtbar. Zudem führt er zahlreiche unterschiedliche Beispiele an, welche 
die Item-Erstellung bei einer angestrebten Testkonstruktion erheblich vereinfachen. 
Allerdings muss zu Potters Ansatz ergänzend angemerkt werden, dass er bei neueren 
Publikationen (beispielsweise in der 2013er Ausgabe seines Buches Media Literacy) im 
Vergleich zu seinem 1998 vorgestellten Stufenmodell nur noch eine stark 
verallgemeinerte Version präsentiert. In der aktuellen Ausgabe wird beispielsweise nicht 
mehr zwischen den rudimentary und advanced skills unterschieden und es werden 
lediglich die acht Ebenen acquiring fundamentals, language acquisition, narrative 
acquisition, developing skepticism, intensive development, experimental exploring, 
critical appreciation und social responsibility vorgestellt. 
Dies mag im Sinne eines einfacheren Verständnisses seines Konzeptes sinnvoll sein. 
Dennoch fehlen wesentliche Ausführungen seiner früheren Publikationen. So geht 




gerade in Bezug auf die frühe kindliche Entwicklung des Symbolverständnisses 
unabdingbar ist (DeLoache, 2004; DeLoache, Pierroutsakos & Uttal, 2003; Nieding & 
Ohler, 2008). Somit wird die Bedeutung seines aktuellen Modells im Kontext der 
kindlichen Entwicklung von Medienkompetenz stark reduziert. 
 
3.2.4 Bildkompetenz und Visual Literacy 
Die Bildkompetenz stellt einen Teilbereich der Medienkompetenz dar. Nach Messaris 
(1994) wird sie als Fähigkeit der Erkennung formaler Merkmale (siehe Abschnitt 2.1) in 
visuellen Medien (z. B. Film und Fernsehen) definiert. 
Entsprechende Modelle und Theorien besitzen demnach im Vergleich zu denen der 
Medienkompetenz nur eine geringe Reichweite und können die komplette Bandbreite 
von medialen Inhalten nicht gänzlich abdecken. So findet zum Beispiel ein Einbezug 
auditiver Medieninhalte oder die Berücksichtigung von auditiven und visuellen 
Wechselwirkungen kaum oder gar nicht statt, was eine Schwäche dieser Ansätze 
darstellt. 
Da Fernsehen, Computer- und Videospiele im Rahmen der Mediensozialisation von 
Kindern einen hohen Stellenwert besitzen (siehe Abschnitt 1 dieser Arbeit) und ein 
kompetenter Umgang mit Medien auch bedeutet, Bilder verstehen, interpretieren, 
analysieren etc. zu können (Sachs-Hombach, 2003b), sollen an dieser Stelle dennoch 
ausgewählte Ansätze zur Bildkompetenz exemplarisch vorgestellt werden. 
Um die Bedeutung des Begriffs Bildkompetenz besser verstehen zu können, erscheint es 
zunächst als sinnvoll, den Ausdruck in seine Bestandteile zu zerlegen. Daher soll im 
Folgenden erörtert werden, wie der Terminus Bild definiert werden kann. 
 
Das Bild 
Wenn man davon ausgeht, dass Bilder als Referenz für oder auf etwas anderes gelten, 
kann ihnen ein zeichenhafter Charakter zugesprochen werden. Denn: „Etwas ist 
demnach ein Zeichen, wenn es als über sich selbst hinaus auf anderes verweisend 
verstanden oder (in einem sehr elementaren Sinne) interpretiert wird“ (Sachs-Hombach 
2003a, S. 78). Demzufolge liegt es nahe, die Bestimmung des Bildbegriffs durch den 




Im Bereich der Semiotik lassen sich bezüglich der Auslegung des Zeichenbegriffs zwei 
verschiedene (Haupt-)Traditionen identifizieren (vgl. z. B. Nöth, 2000). Der erste 
Ansatz, begründet durch Ferdinand de Saussure, nähert sich dem Zeichenbegriff von 
einer linguistischen Seite her an (ebd.). Hier besitzt ein (sprachliches) Zeichen eine 
dyadische Struktur, welche sich aus einem Lautbild (Signifikant; Bezeichnendes) und 
einer Vorstellung (Signifikat; Bezeichnetes) zusammensetzt, wobei diese beiden 
Elemente als zusammengehörige Einheit fungieren (ebd.). 
Die zweite Theorie, deren Begründer Charles Sanders Peirce ist, geht hingegen von 
einer triadischen Relation des Zeichens aus, welche die Beziehungen der drei Korrelate 
Repräsentamen, Interpretant und Objekt zueinander beschreibt (ebd.). Dabei übernimmt 
das Repräsentamen eine Transportfunktion, indem es dem kognitiven System 
Informationen der Umwelt übermittelt (ebd.). Nach der Übermittlung wird beim 
Empfänger ein gleichwertiges oder weiterentwickeltes Zeichen generiert, welches 
Interpretant genannt wird (ebd.). Das Objekt steht für ein oder mehrere Dinge, über 
welche berichtet werden soll und es wird durch das Repräsentamen vertreten (ebd.). 
Vereinfacht lässt sich das Peirce'sche Zeichenkorrelat folgendermaßen zusammenfassen 
(vgl. Abbildung 1): Ein Bezugsobjekt (Objekt) wird durch einen Zeichenträger 
(Repräsentamen) verkörpert und dieser Darstellung wird anschließend durch den 
Rezipienten eine Bedeutung (Interpretant) zugewiesen (ebd.). Nöth (2005, S. 36) 
konkretisiert dies an einem einfachen Beispiel, indem er das Bild eines Apfels als 
Zeichenträger, den realen Apfel als entsprechendes Referenzobjekt und das kulturelle 
Wissen über Äpfel als Bedeutung bezeichnet. 
 
 

















Vergleicht man diese Konzepte miteinander, so lässt sich feststellen, dass beide, wie 
bereits erwähnt, einen intendierten Verweisungsaspekt besitzen. Dies bedeutet, dass der 
Zeichenproduzent über das Zeichen dem Rezipienten eine Botschaft zukommen lässt 
bzw. zukommen lassen möchte.
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 Somit kann jedem Zeichen ein kommunikativer 
Aspekt zugeschrieben werden (Sachs-Hombach, 2003a). Dies bedeutet aber nicht, dass 
Bildzeichen unmittelbar mit einer komplexen Kommunikation im Sinne von Sprache 
und / oder Schrift gleichzusetzen sind (Sachs-Hombach, 2003a; Posner, 2003).  
Demzufolge stellt speziell der Aspekt des Mitteilens bei medial vermittelten Bildern ein 
interessantes Themengebiet dar. So bezweifelt beispielsweise Wiesing (2001) die 
Eignung medial vermittelter Bilder als Zeichen, da ihnen der Bezug auf einen real 
existierenden Referenten fehlen würde. Dem setzt Nöth (2005) entgegen, dass somit 
auch Bilder von Fantasiefiguren oder Worte, die abstrakte Konzepte beschreiben (z. B. 
Lernen, Verstehen etc.) demnach nicht zu den Zeichen gezählt werden könnten, da sie 
auf keine unmittelbar erfahrbaren Dinge verweisen. Zudem untermauert er seine 
Argumentation, indem er anführt, dass bereits Peirce bei seinem triadischen 
Zeichenmodell eine imaginäre bzw. fiktive Natur des betreffenden Objekts zulässt 
(Nöth, 2005). 
Sachs-Hombach merkt dazu ergänzend an (siehe Abbildung 1): „Sofern auch Bilder als 
Zeichen gelten, besitzen sie einen Bildträger, einen Bildinhalt und (unter Umständen) 
einen Bildreferenten.“ (Sachs-Hombach, 2003a, S. 80). Somit können auch mediale 
Stand- und Bewegtbilder als von Zeichensystemen dominant organisiert angesehen 
werden (Nieding & Ohler, 2008). Weiter unterscheidet Sachs-Hombach (2003a) 
zwischen arbiträren (oder abstrakten) und wahrnehmungsnahen Zeichensystemen, 
denen er verschiedene Medientypen zuordnet (ebd.). So befinden sich auf der arbiträren 
Seite die Schriftmedien, auf der wahrnehmungsnahen Seite Bildmedien wie Fernsehen, 
Kino oder immersive Virtual Reality Anwendungen (vgl. Ohler, Liebold, Pietschmann, 
Valtin & Nieding, 2012a), wobei diese Einordnung weniger als statisch, sondern 
vielmehr als ein Kontinuum zu verstehen ist, da viele Darstellungssysteme (wie z. B. 
Diagramme) wahrnehmungsnahe und arbiträre Zeichenaspekte in sich vereinen (Sachs-
Hombach, 2003a). 
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 So schaltet exemplarisch der Fahrzeugführer eines Krankenwagens das Martinshorn ein, um den 
restlichen Verkehrsteilnehmern signalisieren zu können, dass ein medizinischer Notfall vorliegt und 




Nachdem die (semiotische) Definition des Bildbegriffs erläutert wurde, werden im 




Nachfolgend soll sich diese Arbeit dem Begriff der Bildkompetenz zuwenden, welche 
(wie einleitend bereits erwähnt) nach Messaris (1994) als Fähigkeit der Erkennung 
formaler Merkmale (siehe Abschnitt 2.1) in visuellen Medien (z. B. Film und 
Fernsehen) definiert wird. Um dies zu ermöglichen, müssen Rezipienten beispielsweise 
Kenntnisse über Kameraperspektiven oder filmische Übergänge besitzen. Messaris 
(1994) geht davon aus, dass auch Zuschauer, die noch nie mit derartigen Konventionen 
konfrontiert wurden, bereits über diese Kenntnisse verfügen. Dies begründet er mit der 
großen Ähnlichkeit zwischen den medial vermittelten visuellen Inhalten und der 
Wahrnehmung der realen Welt (ebd.). 
Zur Frage, welche Teilkompetenzen dem Begriff Bildkompetenz zugeordnet werden 
können, existieren in der Literatur unterschiedliche Auffassungen. Posner (2003) 
postuliert zehn Ebenen der Bildkompetenz, die für ein adäquates Verständnis von 
Bildern benötigt werden: 
 Perzeptuelle Kompetenz: Sie beschreibt die Grundfähigkeit der Wahr-
nehmung von Bildern. 
 Plastische Kompetenz: Um die visuellen Eigenschaften einer Bildfläche 
wahrnehmen zu können, bedarf es mehr als nur des Erkennens von Farben 
und Formen. Diese Teilkomponente bezieht sich somit auf das räumliche 
Sehvermögen. 
 Signitive Kompetenz: Hier ist die Fertigkeit der Identifikation eines Bildes 
als ein auf etwas anderes verweisendes Zeichen gemeint. Laut Posner (2003) 
besitzen Tiere eine solche Fähigkeit nicht. 
 Syntaktische Kompetenz: Diese Teilkomponente bezieht sich auf das 
Vermögen in Farb-Form-Konfigurationen einzelne Segmente und deren 
Ordnung zu erfassen. 
 Piktorale Kompetenz: Diese Fertigkeit zielt, über die bloße Wahrnehmung 
von einzelnen Farb- und Formsegmenten hinaus, auf die Erkennung des 




 Referenzielle Kompetenz: Mit ihr wird die Identifikation des Bildbezugs auf 
bekannte Personen, Gegenstände oder Sachverhalte beschrieben. Personen, 
die diese Fähigkeit nicht besitzen, können beispielsweise abgebildete 
Gesichter nicht erkennen. 
 Exemplifikationale Kompetenz: Diese Ebene beinhaltet das Vermögen zu 
erkennen, was das Bild explizit oder metaphorisch ausdrücken soll (Stil, 
Stimmung etc.). 
 Funktionale Kompetenz: Bei dieser Kompetenz steht die Erkennung der 
durch den Produzenten intendierten Absicht des Bildes im Mittelpunkt. 
 Pragmatische Kompetenz: Hier steht die situationsbedingte Interpretation der 
Bildaussage im Vordergrund. Man benötigt sie zum Beispiel für das 
Verständnis von Karikaturen. 
 Modale Kompetenz: Diese Teilkomponente bezieht sich auf die Unter-
scheidung zwischen realen und fiktiven Darstellungen (beispielsweise 
Sachbuchillustrationen versus Bilder in Märchenbüchern). 
 
Die von Posner aufgestellten Teilkompetenzen werden somit sehr detailliert 
beschrieben. Allerdings lassen sich auch Redundanzen in den einzelnen Teilbereichen 
finden. So bleibt beispielsweise der exakte Unterschied zwischen der syntaktischen – 
und der piktoralen – oder zwischen der funktionalen – und der pragmatischen 
Kompetenz unklar. Demzufolge ist eine empirische Überprüfbarkeit seines 
theoretischen Ansatzes nur schwer möglich. Im Folgenden wird daher ein weiteres 
Modell zur Bildkompetenz vorgestellt, welche eine andere Form der Untergliederung 
vornimmt. 
 
Sachs-Hombach (2003a) fasst im Gegensatz zu Posner (2003) Bildkompetenz als ein 
Stufenmodell auf. Er reduziert die zehn Ebenen Posners auf die drei Teilkomponenten 
perzeptives Verständnis (als elementare Wahrnehmungskompetenz von Bildern), 
referenzielles Verständnis (als komplexere Form des Bildverstehens) und illokutives 
Verständnis (für die Erfassung des kommunikativen Gehalts des Bildes), wobei die 
erstgenannte Ebene für das Verständnis der jeweils nächsthöheren vorausgesetzt wird 
(ebd.). Die erste Stufe bezieht sich auf die Wahrnehmung des Bildträgers und auf das 
Erkennen des Zeichenstatus des Bildes (und somit auf die Ebenen eins bis fünf bei 




sowie dessen Verwendungsumgebungen und -gebräuche (Ebenen sechs und sieben 
sowie zehn bei Posner) und die dritte auf das Verstehen der Bildfunktion und der 
illokutionären Rollen sowie die Erfassung der Intentionen des Bildverwenders (Ebenen 
acht und neun bei Posner) (ebd.). 
Somit ist das Modell Sachs-Hombachs im Vergleich zu dem von Posner stark reduziert 
und eng an die Peirce'sche Zeichentheorie (vgl. Nöth, 2005; siehe Abbildung 1) 
angelehnt, wodurch eine empirische Überprüfung unter Umständen einfacher zu 
realisieren ist. 
 
Anhand der hier vorgestellten Modelle und Theorien zur Bildkompetenz wird 
ersichtlich, dass sie den Ansätzen der breitgefassten Medienkompetenz stark ähneln, da 
beispielsweise ähnliche Zielsetzungen formuliert oder interpretative und reflektierende 
Fähigkeiten gefördert werden sollen. Daher liegt die Stärke der Modelle im 
tiefergreifenden Bezug auf semiotische Theorien, welcher bei vielen Konstrukten zur 
Medienkompetenz nicht vorhanden ist. 
In Verbindung mit der in dieser Arbeit beabsichtigten empirischen Überprüfung der 
Entwicklung medienbasierter Kompetenzen bei Vor- und Grundschulkindern liefern 
somit auch semiotische Ansätze und Modelle weitere wertvolle Erkenntnisse, die 
ebenfalls bei einer angestrebten Testkonstruktion einfließen können. 
Nach erfolgter Betrachtung von verschieden Modellen zur Medien- und Bildkompetenz 
wird nachfolgend ein eigenes, in der Arbeitsgruppe um Peter Ohler (Technische 
Universität Chemnitz) und Gerhild Nieding (Universität Würzburg) entwickeltes 
Modell der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern vorgestellt, welches zugleich als 
Grundlage für die im empirischen Teil dieser Arbeit berichteten Studien gilt. 
 
3.2.5 Das Modell der medialen Zeichenkompetenz 
Mediale Zeichenkompetenz (MZK) wird als das „Verstehen der Zeichensysteme in 
Informations-, Lern- und Unterhaltungsmedien“ definiert (Nieding & Ohler, 2008, S. 
382). Bei Vor- und Grundschülern stellt die mediale Zeichenkompetenz den 
Kernbereich der Medienkompetenz dar, welcher einen entscheidenden Einfluss auf das 
Verständnis von medienbasierten Inhalten hat und bei einer adäquaten Nutzung von 




Das Modell der medialen Zeichenkompetenz besitzt den Anspruch, die Ausbildung 
kindlicher Fähigkeiten im Verlauf der Mediennutzung zu beschreiben und bezieht sich 
im Wesentlichen auf die von Potter (1998) formulierten rudimentary skills (siehe 
Abschnitt 3.2.3), da diese basalen Fähigkeiten im Verlauf der kindlichen 
Mediennutzung als erstes erworben werden. 
Da Potter im Bereich der rudimentary skills durch die Benennung von weiteren 
untergeordneten medienbasierten Fertigkeiten (z. B. Symbol- und Musterkennung) und 
Fähigkeiten (z. B. Realitäts-Fiktions-Unterscheidung oder Differenzierung zwischen 
unterschiedlichen Programmformaten) bereits genaue Angaben zu den zugehörigen 
Inhalten liefert, könnte die inhaltliche Ausfaltung des Konzepts der medialen 
Zeichenkompetenz ebenfalls als fest definiert gelten. Tatsächlich ist dies aber nicht der 
Fall, da Nieding und Ohler (2006) einen Schritt weitergehen und die theoretischen 
Vorgaben Potters auf konkrete empirische Befunde im Bereich der 
medienpsychologischen Forschung übertragen, was ein Hauptunterschied zwischen 
beiden Ansätzen darstellt. Es wird erkennbar, dass dem Ansatz der medialen 
Zeichenkompetenz von Beginn an ein Anspruch auf empirische Überprüfbarkeit 
innewohnt, was diesem Modell auf dem Gebiet der Medienkompetenz ein hohes Maß 
an Innovation zuspricht. 
Im Folgenden werden die aktuellen Teilkompetenzen des Modells vorgestellt. 
 
Entwicklung des Bildverstehens 
Pierroutsakos und Troseth (2003) konnten zeigen, dass neun Monate alte Kinder noch 
versuchen, auf Bildern dargestellte Gegenstände manuell „herauszuholen“. Demnach 
besitzen diese Kinder noch nicht die Fähigkeit, eine duale Repräsentation („dual 
representation“ (DeLoache, Pierroutsakos & Uttal, 2003, S. 114; DeLoache, 2000)) 
aufzubauen. Ist diese Fähigkeit vorhanden, können Kinder die beiden Eigenschaften 
eines Symbols (das Symbol an sich und seine verweisende Zeichenfunktion) 
gleichzeitig mental repräsentieren (ebd.). Demzufolge verfügen sie nun über eine 
sogenannte repräsentationale Einsicht („represenational insight“; DeLoache, 2000, S. 
329). Mit 18 Monaten scheinen Kinder diese Fähigkeit ausgebildet zu haben, da sie jetzt 
auf präsentierte Objekte mit Zeigegesten reagieren (DeLoache, Pierroutsakos, Uttal, 






Weitere bildbezogene Kompetenzen 
Weitere Medien, die typischerweise von Kindern genutzt werden, sind Comics. Hier 
konnte Yannicopoulou (2004) nachweisen, das bereits Vorschüler dazu in der Lage 
sind, entsprechende Konventionen, wie zum Beispiel Sprechblasen oder besondere 
Darstellungen von Gesichtern zum Ausdruck von Emotionen, sehr gut zu verstehen. 
Ähnliche Ergebnisse zeigten sich beim Verständnis japanischer Mangas, bei welchen 
die Gesichtsausdrücke, im Gegensatz zu westlichen Comics, primär über die 
Darstellungen von bestimmten Augenformen und nicht über den Mund realisiert werden 
(Nakazawa, 2005). 
Ein weiterer wichtiger Aspekt, welcher bei der kindlichen Mediennutzung in Bezug auf 
Computer- und Videospiele, aber auch bei Büchern und Filmen eine Rolle spielt, ist das 
„Lesen“ von geographischen Karten27. Myers und Liben (2008) fanden heraus, dass sich 
ein entsprechendes Verständnis bei Kindern ab ungefähr fünf Jahren ausbildet, da sie ab 
diesem Alter teilweise bereits ikonische Darstellungen interpretieren können. Dennoch 
schreitet die Ausbildung dieser Fähigkeit nur langsam voran. So konnten unter anderem 
Liben und Downs (1989) zeigen, dass Kinder bei bestimmten graphischen 
Repräsentationen noch zu Fehlinterpretationen neigen, indem sie beispielsweise 
annehmen, dass eine auf einer Karte rot eingezeichnete Straße auch in der Realität rot 
ist. 
 
Entwicklung des Filmverstehens 
In Bezug auf Filme zeigen sich ähnliche Befunde wie bei Bildern. Auch hier versuchen 
Kinder im Alter von neun Monaten noch, nach den Objekten auf dem Bildschirm zu 
greifen (Pierroutsakos & Troseth, 2003). In einem Alter von 15 bis 19 Monaten ändert 
sich dieses Verhalten, da die Kinder nun wieder (wie auch bei Bildern) auf die 
dargestellten Objekte mit Zeigegesten reagieren (ebd.). 
Ab zweieinhalb Jahren können die Kinder erfolgreich videobasierte Suchaufgaben 
bewältigen. Dies konnten Troseth und DeLoache (1998) nachweisen, indem sie 
Probanden einen Videoclip zeigten, bei dem ein Spielzeug in einem Raum versteckt 
wurde. Anschließend sollten die Kinder im betreffenden Raum das Spielzeug suchen. 
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Somit verfügen sie auch im Kontext von Problemlöseaufgaben über die Fähigkeit der 
dualen Repräsentation. 
 
Das Verständnis von Filmschnitten 
Filme bestehen aus unterschiedlichen Szenen und Sequenzen die im Verlauf der 
Produktion aneinandergereiht werden. Um beim Rezipienten dennoch die Illusion eines 
kohärenten, stimmigen Handlungsablaufs zu erzeugen, wurden im Rahmen des bereits 
früh etablierten Hollywood-Continuity-Systems (vgl. z. B. Mascelli, 1965; Ohler, 1994) 
Montageregeln etabliert, welche die Wahrnehmung dieser Übergange reduzieren sollen. 
Zudem wurde bezüglich dieser Montageprinzipien von d‘Ydewalle und Vanderbeeken 
(1990) eine Klassifizierung vorgenommen, welche die Editierregeln je nach 
Komplexität in Kategorien unterteilt. 
Filmbezogene Zeichenkompetenz zu besitzen, bedeutet daher, diese Regeln zumindest 
implizit zu kennen (Nieding und Ohler, 2008). Munk, Diergarten, Nieding, Ohler und 
Schneider (2012) sind in diesem Zusammenhang der Frage nachgegangen, ab wann 
Kinder ein Wissen über Montageprinzipien besitzen. Sie konnten nachweisen, dass das 
Verständnis von filmischen Montagetechniken zwischen dem vierten und zehnten 
Lebensjahr deutlich ansteigt. Dabei werden von den Kindern zuerst Techniken erkannt, 
die lediglich geringe kognitive Anforderungen an den Rezipienten stellen (z. B. 
sogenannte Close-Ups). Diese Techniken werden von d‘Ydewalle und Vanderbeeken 
(1990) zu den Editierregeln 1. Ordnung gezählt. 
Editierregeln 2. Ordnung beziehen sich auf das Vermögen des Betrachters, räumlich-
kognitive Schemata in Bezug auf die dargebotenen Szenen zu generieren (ebd.). Eine 
typische Verletzung dieser Regeln stellt bspw. ein so genannter Achsensprung
28
 bei 
zwei aufeinander folgenden Einstellungen zu einer Dialogszene dar, welcher dazu führt, 
dass dem Rezipienten vermittelt wird, dass sich der Hintergrund der Szene plötzlich 
geändert hat und das die in der Szene gezeigten Akteure unvermittelt ihre Positionen 
(von links nach rechts und umgekehrt) getauscht hätten (d’Ydewalle, Desmet & Van 
Rensbergen, 1998). 
Editierregeln 3. Ordnung erfordern kognitive Prozesse höherer Ordnung und beziehen 
sich auf eine kontinuierliche, lineare Abfolge der narrativen Struktur des Filmes (ebd.). 
Eine Regelverletzung würde beispielsweise durch eine vermischte Anordnung der 
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ursprünglichen Rangfolge von Ereignissegmenten hervorgerufen werden. Bezogen auf 
die Entwicklung des Verständnisses dieser Montagetechniken konnten Nieding und 
Ohler (2005) sowie auch Munk, Diergarten, Nieding, Ohler und Schneider, (2012) und 
Munk, Rey, Diergarten, Nieding, Schneider und Ohler, (2012) belegen, dass bereits 
achtjährige Kinder Regelverstöße gegen die Prinzipien 1. bis 3. Ordnung wahrnehmen, 
da sie zum Beispiel mittels drücken einer Taste auf „unfilmische“ Schnitte signifikant 
schneller als auf filmische Schnitte reagieren konnten (Nieding & Ohler, 2005). Im 
Alter von sechs Jahren zeigt sich dieser Effekt allerdings noch nicht (Nieding & Ohler, 
2008), weshalb sich schlussfolgern lässt, dass sich das Verstehen von 
Montagetechniken und Schnittkonventionen zwischen dem vierten und dem siebten 
Lebensjahr herauszubilden beginnt (Nieding & Ohler, 2005; Nieding & Ohler, 2008). 
 
Unterscheidung von Programmformaten 
Haben die Kinder die Fähigkeit zur dualen Repräsentation entwickelt, beginnen sie 
relativ schnell zwischen verschiedenen Programmformaten zu differenzieren. Dabei 
können sie als erstes zwischen Werbung und anderen Sendeformaten unterscheiden. 
Nieding, Ohler, Bodeck und Werchan (2006) konnten in diesem Zusammenhang 
nachweisen, dass diese Fähigkeit bereits bei Kindern im Alter von vier Jahren 
vorhanden ist, wenn ihnen sogenannte Oddity-Aufgaben präsentiert werden. Dazu 
werden den Kindern jeweils drei Filmsequenzen gezeigt (z. B. zwei Nachrichten-
sendungen und ein Werbeclip), bei denen sie das Format auswählen müssen, welches 
nicht zum Rest der Gruppe passt. Es wird somit nicht explizit gefragt, was Werbung ist, 
sondern welcher Film „anders“ ist. 
Kurz darauf können die Kinder auch weitere Programmformate, wie beispielsweise 
Trickfilme oder Nachrichten, erkennen (vgl. Wright, Huston, Reitz & Piemyat, 1994). 
Allerdings sind sie in Bezug auf Werbebotschaften noch nicht dazu in der Lage, deren 
persuasive Intention in diesem Alter zu erkennen (Diergarten, Nieding & Ohler; in 
Druck). Diese Fähigkeit bildet sich erst deutlich später heraus. So zeigte beispielsweise 
die Interviewstudie von Robertson und Rossiter (1974), dass sich das Verständnis 
persuasiver Werbeintentionen scheinbar ungefähr ab dem zehnten Lebensjahr festigt, da 
die Probanden der entsprechenden Altersgruppe die überzeugenden Werbeabsichten 




In einer Interviewstudie von Ward, Wackman und Wartella (1977) konnte allerdings im 
Vergleich dazu lediglich ein Viertel der Elf- und Zwölfjährigen die Funktion von 
Fernsehwerbung konkret benennen. 
Möglicherweise führen Interviewstudien zu einer Unterschätzung der kindlichen 
Fähigkeiten. Denn gerade jüngere Kinder verfügen oftmals noch nicht über die 
Kompetenz, sich adäquat verbal ausdrücken zu können. Evidenz hierfür liefern weitere 
Befunde der bereits erwähnten Studie von Nieding und Kollegen (2006), die neben der 
Unterscheidungsfähigkeit zwischen Werbung und Nicht-Werbung auch das Verständnis 
der Werbeintention erfasste. Hierzu wurde ein nonverbales Frageformat verwendet. Es 
zeigte sich, dass bereits 45% der Achtjährigen die Verkaufsabsichten von Werbung 
erkennen (ebd.). 
 
Weitere filmbezogene Kompetenzen 
Die Fähigkeit, zwischen realen und fiktiven Medieninhalten zu unterscheiden, bildet 
sich erst relativ spät heraus. So zeigte sich beispielsweise bei einer Studie von Hawkins 
(1977), bei der Vier- bis Zwölfjährige entscheiden mussten, ob die präsentierten TV-
Inhalte real oder fiktiv sind, dass die Kinder im Alter von sechs bis acht Jahren dem 
Medium TV die Funktion eines magischen Fensters (Hawkins, 1977) zuschreiben, bei 
dem angenommen wird, dass alle Darstellungen real sind. Ungefähr ab der vierten 
Klasse weichen sie wieder von dieser Überzeugung ab und beginnen gezielt, zwischen 
einzelnen Sendungsformaten zu unterscheiden (Wright et al., 1994). Dennoch ist die 
Fähigkeit der Realitäts-Fiktions-Unterscheidung auch in diesem Alter noch nicht völlig 
ausgebildet. So konnte die Studie von Hawkins (1977) weiterhin belegen, dass 
Achtjährige die Frage, ob ein Schauspieler, der in einer TV-Sendung einen Polizisten 
spielt, im realen Leben ebenfalls ein Polizist ist, mehrheitlich bejahten und erst ab 
einem Alter von ungefähr elf Jahren diese Frage richtig beantworten konnten (ebd.). In 
Bezug auf die Realitäts-Fiktions-Unterscheidung zeigte sich zudem bei den jüngsten 
Studienteilnehmern ein interessanter Effekt, da diese mehrheitlich äußerten, dass die 
dargestellten Inhalte fiktiv seien. Allerdings wird als Ursache dieses Effekts vermutet, 
dass die betreffende Altersgruppe wahrscheinlich die Aufgabenstellung nicht exakt 
verstanden hatte (vgl. Chandler, 1997). 
Eine aktuellere Untersuchung, die von Nieding, Ohler und Rey (in Vorb.) durchgeführt 




Achtjährige mitunter noch Schwierigkeiten bezüglich der Unterscheidung von realen 
und fiktiven Medieninhalten aufweisen. 
 
Abschließend lässt sich zum Modell der medialen Zeichenkompetenz festhalten, dass es 
eine hohe theoretische und empirische Relevanz besitzt, da seine Teildimensionen 
anhand von Befunden aus der (medien-)psychologischen Forschung hergeleitet werden. 
Zugleich besitzt das Modell, im Gegensatz zu den meist theoretisch geprägten 
Konstrukten im Bereich Medienkompetenz (Nieding & Ohler, 2006), selbst den 
Anspruch, ein empirisch operationalisierbares Konzept zu sein (ebd.). 
Des Weiteren ist das Modell bezüglich seiner Teilkomponenten „offen“ gestaltet, 
wodurch die inhaltliche Konzeption des Ansatzes stets an aktuelle Trends im Bereich 
der Mediennutzung angepasst werden kann. 
Außerdem scheint sich das Konstrukt auch zur Gestaltung eines Trainings der medialen 
Zeichenkompetenz zu eignen. Eine entsprechende Umsetzung ist bisher noch nicht 
erfolgt, wird aber momentan von der eingangs erwähnten Forschergruppe angestrebt.  
 
Ergänzend zu den betrachteten Modellen im Bereich Medien- und Bildkompetenz 
werden im nächsten Abschnitt einige der wenigen Trainingsprogramme im Bereich der 
Medienkompetenz vorgestellt. 
 
3.3 Training von Medienkompetenz 
Nach Kenntnisstand des Autors liegen momentan für Deutschland keine 
Medientrainings für Vor- und Grundschüler vor, die a) einen ganzheitlichen Ansatz des 
Trainings von Medienkompetenz verfolgen und b) unter wissenschaftlichen Kriterien 
evaluiert wurden. 
Im internationalen Raum existiert jedoch bereits eine erste Metaanalyse (Jeong, Hyunyi 
& Hwang, 2012). Sie beinhaltet neben Ergebnissen zu Kindern auch Resultate zu 
Jugendlichen und Erwachsenen, soll aber dennoch berichtet werden, um eine bessere 
Einschätzung der Befundlage zu ermöglichen. 
Die Metaanalyse bezog sich auf 51 Trainingsprogramme zur Förderung von 
Medienkompetenz, welche sich mit den Themen Lebensmittel, Wahrnehmung des 
eigenen Körpers, Sexualität, soziales Verhalten, Gewalt und (wirtschaftlicher) Handel 




Jeong und Kollegen (2012) konnten mit ihrer Analyse belegen, dass weltweite 
Initiativen zur Förderung von Medienkompetenz tatsächlich positiv wirksam sind. 
Die durchschnittliche Effektgröße besitzt einen signifikant positiven Wert von d = .37 
mit einem 95% Konfidenzintervall zwischen .27 und .47. 
Es zeigte sich weiter, dass die Trainingsmaßnahmen und Interventionen das allgemeine 
Medienwissen (d = 1.12), die Kritikfähigkeit (d = .29) und das Bewusstsein über 
mediale persuasive Prozesse (d = .60) positiv beeinflussten. 
Ein Reduktion konnte hingegen in den Bereichen fälschliche Annahmen bezüglich 
medialer Inszeniertheit (d = .54) und antisoziales, medial bedingtes Verhalten (d = .23) 
erzielt werden. 
Des Weiteren fanden sich positive Zusammenhänge in den Bereichen Meinungs-
konformität (d = .23), Einstellungen (d = .28) sowie Selbstwirksamkeitskompetenz zur 
Vermeidung antisozialer Verhaltensweisen (d = .34).  
Zudem zeigte sich, dass Förderprogramme, die sich über mehrere Einheiten oder 
Sitzungen erstreckten, prinzipiell höhere Effekte als einzelne Interventionen erzielten. 
Ebenso stellte sich heraus, dass Initiativen, die sich über einen längeren Zeitraum 
erstreckten und mehrere unterschiedliche Inhalte behandelten, weniger wirksam als 
Programme mit einem oder einer nur geringen Anzahl an thematischen Inhalten waren 
(ebd.). Eine mögliche Begründung dieses Phänomens sehen die Autoren im Modell der 
limitierten kognitiven Ressourcen von Lang (2000), welches besagt, dass Lernenden nur 
eine begrenzte kognitive Kapazität zur Aufnahme von Informationen zur Verfügung 
steht. Wird das Aufnahmevermögen überschritten, führt dies bei Betroffenen zu einer 
kognitiven Überlastung, was letztendlich in einem Informationsverlust resultiert (ebd.). 
Eine weitere Interpretationsmöglichkeit dieses Ergebnisses sehen Jeong, Hyunyi & 
Hwang (2012) in einem eventuell für jüngere Teilnehmer zu hohen Anspruch der 
Interventionen. 
In Deutschland liegt aktuell ein Training zur Reduktion von durch Mediengewalt 
verursachten Effekten vor, welches sich an Jugendliche richtet (Möller & Krahé, 2013). 
Es umfasst eine Dauer von acht Wochen mit insgesamt sechs Gruppensitzungen (ebd.). 
Laut Angabe der Autoren wurde eine Evaluationsstudie mit insgesamt 683 Siebt- und 
Achtklässlern (342 Mädchen und 341 Jungen) aller Schulformen durchgeführt bei der 
sich auch sieben Monate nach Abschluss des Trainings positive Auswirkungen in den 
Bereichen Selbstregulationskompetenz und reduzierende Ergebnisse in den Bereichen 




Aggressionen gezeigt haben sollen. Allerdings werden von Möller und Krahé (2013) 
keinerlei statistische Angaben zur Einschätzung der Wirksamkeit berichtet 
(Effektgrößen etc.), sondern lediglich vier Balkendiagramme aufgeführt. Somit ist die 
Einschätzung der empirischen Relevanz dieses Trainings nicht möglich. 
Ein weiteres deutsches Training, welches sich mit dem Verständnis von Film und 
Fernsehen bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren beschäftigt, wurde von der 
Stiftung MedienKompetenz Forum Südwest unter dem Titel Medienzwerge: 
Medienarbeit in der Kita veröffentlicht. Es umfasst eine Durchführungsdauer von einem 
Tag. Auch hier lassen sich keinerlei statistische Kennzahlen vorfinden. 
Von der Arbeitsgruppe um Peter Ohler (Technische Universität Chemnitz) und Gerhild 
Nieding (Universität Würzburg) wird momentan ein Medientraining für Vorschüler 
entwickelt, welches die gesamte Bandbreite von in Kindermedien vorkommenden 
medialen Zeichensystemen einschließen soll. Als Grundlage dieses Trainings dient der, 
im empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellte, Test zur Messung der medialen 
Zeichenkompetenz bei Kindern. 
 
3.4 Zusammenfassung und Ausblick 
Zusammenfassend lässt sich zum Konstrukt Medienkompetenz festhalten, dass die 
Wichtigkeit einer Förderung von Medienkompetenz bei Kindern international erkannt 
wurde. Jedoch zeigt der gegebene Überblick auch, dass es sich aufgrund diverser 
nationaler und kultureller Unterschiede als schwierig gestaltet, einen internationalen 
Konsens in Bezug auf das zu finden, was Medienkompetenz beschreiben und beinhalten 
soll. 
Viele Ansätze im Bereich der Medien- und Bildkompetenz bestehen lediglich aus 
theoretischen Konzeptionen. Empirische Überprüfungen der Modelle wurden häufig 
noch nicht durchgeführt oder sind nicht vorgesehen. Demzufolge lässt sich ihre 
Relevanz und Gültigkeit nur schwer abschätzen. 
Das Modell der medialen Zeichenkompetenz, welches die Ausbildung kindlicher 
Fähigkeiten im Verlauf der Mediennutzung beschreibt (Nieding & Ohler, 2006), stellt 
hierbei eine innovative Ausnahme dar, da von Beginn an ein Anspruch auf empirische 
Operationalisierbarkeit verfolgt und berücksichtigt wird. 
In diesem Zusammenhang wurden drei essenzielle Forschungsfragen formuliert, welche 




Zur Beantwortung der Frage Wie lassen sich kindliche Fähigkeiten in Bezug auf 
Medienkompetenz erfassen? wurden im aktuellen Kapitel empirische Untersuchungen 
berichtet, die bereits die Entwicklung relevanter symbolisch-kognitiven Fähigkeiten in 
Bezug auf Medien nachweisen konnten. Auf Grundlage der daraus gewonnenen 
Erkenntnisse wurde in der Arbeitsgruppe um Peter Ohler (Technische Universität 
Chemnitz) und Gerhild Nieding (Universität Würzburg) ein Test zur Messung der 
medialen Zeichenkompetenz bei Kindern entwickelt, welcher in Kapitel 5 vorgestellt 
wird. Mit ihm sollten die Fragen Wie entwickelt sich Medienkompetenz im Verlauf der 
frühen Kindheit? und Welcher Zusammenhang besteht zwischen Medienkompetenz und 
anderen relevanten kognitiven Fähigkeiten, wie Intelligenz, akademischen Fähigkeiten 
und der Kompetenz, aus medial vermittelten Inhalten zu lernen? beantwortet werden. 
Daher wurden unter Einbezug dieses Tests drei Studien durchgeführt, welche in den 
Kapiteln 5, 6 und 7 vorgestellt werden. 
 Zusammenfassung des Theorieteils 
Bezüglich der einleitend dargestellten drei Forschungsfragen: a) Wie lassen sich 
kindliche Fähigkeiten in Bezug auf Medienkompetenz erfassen?, b) Wie entwickelt sich 
Medienkompetenz im Verlauf der frühen Kindheit? und c) Welcher Zusammenhang 
besteht zwischen Medienkompetenz und anderen relevanten kognitiven Fähigkeiten, wie 
Intelligenz, akademischen Fähigkeiten und der Kompetenz, aus medial vermittelten 
Inhalten zu lernen? wurde im ersten Teil dieser Arbeit eine Darstellung von relevanten 
theoretischen Konzeptionen und empirischen Erkenntnissen vorgenommen. 
Zuerst wurde die dieser Arbeit zugrunde liegende Definition von Medien vorgestellt. 
Diese lautet nach Nieding und Ohler (2008, S. 381): „Neue und alte Informations-, 
Lern- und Unterhaltungsmedien sind durch Zeichensysteme binnenorganisierte externe 
Repräsentationssysteme.“ 
Danach wurde in Kapitel 1 das aktuelle medienbezogene Konsumverhalten von Vor- 
und Grundschülern erläutert. Anhand der vorgestellten Daten wurde ersichtlich, dass die 
mediale Ausstattung deutscher Haushalte (wie auch in anderen Ländern) stetig zunimmt 
(Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2013 und 2006; Rideout & Hamel, 
2006). Einhergehend mit dieser Entwicklung steigt der Medienkonsum der Kinder an 
und setzt gleichzeitig immer früher ein (ebd.). 
Des Weiteren konnten die beiden deutschen KIM-Studien sowie die amerikanische 
Erhebung der Kaiser Family Foundation zeigen, dass Kinder der entsprechenden 
Altersgruppe hauptsächlich Inhalte aus den Bereichen Film und Fernsehen sowie 
Video- und Computerspiele nutzen. Die dabei zur Anwendung kommenden Medien 
werden zusammenfassend als Bildschirmmedien bezeichnet. 
In einem nächsten Schritt wendet sich Kapitel 2 möglichen Auswirkungen des 
medienbezogenen Nutzungsverhaltens zu. Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse aus 
Kapitel 1 standen bei dieser Analyse primär Bildschirmmedien im Fokus. Es zeigte 
sich, dass sowohl unerwünschte (negative) als auch erwünschte (positive) 
Medienwirkungen in Bezug auf die kindliche Mediennutzung auftreten können, wobei 
die Anzahl der negativen im Vergleich zu den positiven Wirkungen deutlich höher zu 
sein scheint. Dies legt den Schluss nahe, dass Kinder notwendigerweise Kompetenzen 
ausbilden sollten, die sowohl die Förderung von positiven als auch die Vermeidung von 
negativen Wirkungseinflüssen begünstigen. 
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Zusammenfassung des Theorieteils 
Außerdem wurde festgestellt, dass Kinder mit Hilfe von Medien lernen. Demzufolge 
stellt sich die Frage, ob Kinder mit ausgeprägter Medienkompetenz unter Umständen 
mehr von medial vermittelten Lerninhalten profitieren, als Kinder mit geringeren 
Fähigkeiten in diesem Bereich. Zur Beantwortung dieser Frage und um zu überprüfen, 
ab wann sich bei Kindern kognitiv-symbolische Fähigkeiten im Bereich der 
Medienkompetenz ausbilden, standen anschließend Theorien zu diesem Themengebiet 
im Fokus. 
Es zeigte sich, dass bereits eine große Anzahl an Modellen und Ansätzen existiert, 
welche jedoch entweder keinen Anspruch auf empirische Operationalisierbarkeit 
erheben, oder deren Überprüfung noch aussteht. Lediglich das Modell der medialen 
Zeichenkompetenz bei Kindern kann – wie die nachfolgenden Kapitel dieser Arbeit 
zeigen werden – die Kriterien Operationalisierbarkeit und empirische Überprüfung 
erfüllen. 
Außerdem wurde, wie in Kapitel 3 dargestellt, die Fähigkeit zur repräsentationalen 
Einsicht (DeLoache, 2000) als erste Grundvoraussetzung für die Ausbildung von 
Medienkompetenz identifiziert. Ist diese kognitiv-symbolische Fähigkeit vorhanden, 
können Kinder die beiden Eigenschaften eines Symbols (das Symbol an sich und seine 
verweisende Zeichenfunktion) gleichzeitig mental repräsentieren (ebd.) und somit 
Medien gezielt, beispielsweise zum Lösen von Suchaufgaben, nutzen (Pierroutsakos & 
Troseth, 2003). 
Um die eingangs erwähnten Forschungsfragen zu überprüfen, wurden in der 
Arbeitsgruppe um Peter Ohler (Technische Universität Chemnitz) und Gerhild Nieding 
(Universität Würzburg) drei empirische Studien durchgeführt. Diese werden in Kapitel 
4 einführend vorgestellt. Danach werden die drei Studien in den Kapiteln 5, 6 und 7 
einer eingehenden Betrachtung unterzogen. Zudem wurde in der Arbeitsgruppe ein Test 
zur Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern erstellt, welcher in 
Kapitel 5 erläutert wird. Die Arbeit endet mit einem Ausblick. 
 II  Empirischer Teil 
4. Überblick über die empirischen Studien 
In den Kapiteln 5, 6 und 7 werden drei empirische Studien vorgestellt, die sich mit der 
Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern beschäftigen. Die erste 
Studie (Kapitel 5) wurde als Längsschnittuntersuchung mit insgesamt vier 
Messzeitpunkten im Zeitraum von Mai 2006 bis Dezember 2008 mit 125 
Vorschulkindern aus Chemnitz und Würzburg im Rahmen des von der Deutschen 
Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderten Projekts Der Erwerb medialer 
Zeichenkompetenz im Vor- und Grundschulalter: Grundlagen und Förderung SCHN 
315/35-1, OH 101/3-1 (Nieding, Ohler & Schneider) durchgeführt. Mittels dieses 
Projekts sollte untersucht werden, wie sich Medienkompetenz im Verlauf der (frühen) 
Kindheit entwickelt und welcher Zusammenhang zwischen Medienkompetenz und 
anderen relevanten kognitiven Fähigkeiten, wie Intelligenz und akademischen 
Vorläuferfähigkeiten besteht. 
Zur Erfassung der medialen Zeichenkompetenz kam ein computerbasierter Online-Test 
zum Einsatz (Nieding & Ohler, 2006), welcher speziell für die Erfassung der Ausprägung 
und Entwicklung dieser Fähigkeit bei Kindergarten-, Vor- und Grundschulkindern in 
Kooperation mit der Technischen Universität Chemnitz und der Universität Würzburg 
konzipiert wurde. 
Um die eigene Hypothese zu überprüfen, dass sich Fähigkeiten im Bereich der medialen 
Zeichenkompetenz im Kindergarten- und Vorschulalter positiv auf schriftsprachliche 
und mathematische Vorläuferfähigkeiten auswirken, wurden neben der medialen 
Zeichenkompetenz als weitere Variablen die Sprachentwicklung und die phonologische 
Bewusstheit sowie die Mengen- und Zahlenkompetenz erfasst. Da weiterhin 
angenommen wurde, dass die mediale Zeichenkompetenz als ein eigenständiger 
symbolisch-kognitiver Bereich zu interpretieren ist, welcher zwar Verbindungen zur 
Intelligenz aufweist, aber dennoch als von ihr verschieden betrachtet werden muss, 
wurde zusätzlich die Intelligenz erhoben. 
Zur Überprüfung der Forschungsfrage, ob ein Zusammenhang zwischen 
Medienkompetenz im Vorschulalter und den akademischen Fähigkeiten Lese- und 
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Überblick über die empirischen Studien 
mathematisches Verständnis im ersten Grundschuljahr existiert, wurde eine zweite 
Studie (Kapitel 6) in Form einer Längsschnittuntersuchung mit zwei Messzeitpunkten 
im Zeitraum von Mai 2009 bis August 2010 mit insgesamt 134 Kindern aus Chemnitz 
und Würzburg im Rahmen des oben erwähnten DFG-Projekts (Nieding, Ohler & 
Schneider) durchgeführt. 
Die Ergebnisse der Studie sollten die Annahme überprüfen, dass sich Wissensbestände 
im Bereich der medialen Zeichenkompetenz nicht nur auf schriftsprachliche und 
mathematische Vorläuferfähigkeiten von Vorschulkindern, sondern auch auf schulische 
Leistungen wie das Lese- und das mathematische Verständnis im schulischen Kontext 
positiv auswirken. 
Die dritte Studie (Kapitel 7) wurde als Querschnittsuntersuchung 2008 mit insgesamt 
150 Vorschulkindern aus Chemnitz und Würzburg ebenfalls im Rahmen des DFG-
Projekts Der Erwerb medialer Zeichenkompetenz im Vor- und Grundschulalter: 
Grundlagen und Förderung SCHN 315/35-1, OH 101/3-1 (Nieding, Ohler & Schneider) 
realisiert und diente der Überprüfung der Forschungsfrage, ob eine höhere Ausprägung 
medialer Zeichenkompetenz dazu führt, dass Kinder besser von medial vermittelten 
(Lern-)Inhalten profitieren können, als Kinder mit einer vergleichsweisen geringeren 
Ausprägung. Wäre dies der Fall, würden Kinder mit hoher medialer Zeichenkompetenz 
medial vermittelte Inhalte effektiver erwerben können und die mediale 
Zeichenkompetenz besäße somit Lernwirksamkeit. 
In der Studie wurden 150 Kindern im Alter von vier bis fünf Jahren verschiedene zu 
erlernende Materialien vorgegeben. Zum einen wurde ein Lernfilm aus der TV-Serie 
Die Sendung mit der Maus verwendet. Zum anderen kam eine hypermediale 
Lernumgebung zum Einsatz, welche ebenfalls innerhalb des bereits erwähnten DFG-
Projekts entwickelt wurde. Nach der Präsentation des Lernmaterials wurden Abruf- und 
Inferenzfragen gestellt. Zudem wurden die Kinder in Abhängigkeit der Ausprägung 
ihrer mittels des Onlinetests ermittelten medialen Zeichenkompetenz in 
Versuchsteilnehmer mit höherer und niedrigerer Medienkompetenz eingeteilt. 
Im Folgenden werden die Studien genauer vorgestellt. 
 
 5. Studie 1 
5.1 Begründung der Studie und Herleitung der Hypothesen 
Die jüngsten Mitglieder unserer Gesellschaft nutzen vor allem elektronische Medien in 
vielfältiger Art und Weise, woraus sich für sie mehrere Vorteile, aber auch Nachteile 
ergeben können (siehe Kapitel 2). Demnach kommt einem kompetenten Umgang mit 
entsprechenden Technologien und Inhalten sowie einer frühzeitigen Sensibilisierung in 
Bezug auf potentielle Gefahrenquellen in diesem Kontext eine hohe Relevanz zu. Doch 
wie lässt sich das individuelle kindliche Niveau von Medienkompetenz messen (vgl. 
Gapski, 2006), beziehungsweise, wie lässt sich ein Fortschritt in der Akquise 
betreffender Fähigkeiten und Kenntnisse empirisch überprüfen? 
Eine entsprechende Lösung stellt der Ansatz der medialen Zeichenkompetenz dar (siehe 
Kapitel 3), welcher den Anspruch besitzt, ein empirisch überprüfbares Konzept zu sein 
(Nieding & Ohler, 2006) und sich speziell auf die Altersgruppe der Vor- und 
Grundschüler konzentriert. 
Die Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern soll mit weiteren 
symbolisch-kognitiven Fertigkeiten in Beziehung gesetzt werden, da sich gegenseitig 
bedingende Entwicklungsprozesse vermutet werden können. Das zugrundeliegende 
Rationale ist dabei wie folgt: Bildungsrelevante Fähigkeiten wie Lesen, Schreiben und 
Rechnen sind ebenfalls auf das Verständnis der dabei zugrundeliegenden 
Symbolsysteme angewiesen. Schrift- und Ziffernsysteme sind allerdings 
konventioneller und arbiträrer als die Zeichensysteme bildlich-analogerer Medien wie 
Film / Fernsehen und Benutzungsoberflächen von Computer(lern)spielen (vgl. Sachs-
Hombach, 2003a), deshalb werden letztere auch früher erworben. 
Dies wiederum ermöglicht, dass ein Training der medialen Zeichenkompetenz den 
Erwerb bildungsrelevanter Fähigkeiten und ihrer kognitiven Vorläuferfähigkeiten zu 
fördern vermag. Dabei werden semiotische Grundkompetenzen eingeübt, ohne die 
bildungsrelevante Fähigkeiten nicht erworben werden können. 
Ein Training der medialen Zeichenkompetenz stellt insofern eine sinnvolle Ergänzung 
des direkten Trainings kognitiver Vorläuferfähigkeiten dar. Während bei letzterem der 
Aufbau der notwendigen internen / mentalen Repräsentationen beim Lese-, 




Zeichenkompetenz das Verständnis der externen Repräsentationen und ihrer 
Zeichenorganisation, die beim Erwerb bildungsrelevanter Fähigkeiten zum Einsatz 
kommen (Nieding, Ohler & Rey, in Vorb.). 
Konkret sind auch die Elemente von Schriftsystemen, wie die Elemente medialer 
Zeichensysteme, Zeichen, jedoch konventionellere, arbiträre Zeichen während medial 
vermittelte Zeichen meist wahrnehmungsnäher beziehungsweise ikonischer sind. Um 
Buchstaben erfolgreich decodieren zu können, müssen Kinder folglich, genauso wie 
beim Verstehen medialer Zeichensysteme, zum Beispiel über die Fähigkeit der 
repräsentationalen Einsicht (DeLoache, 2000; siehe Abschnitt 3.2.5) und darauf 
aufbauenden symbolischen Sensitivitäten (DeLoache, 2011) verfügen. 
Eine weitere wichtige vorschulische symbolisch-kognitive Fähigkeit stellt die 
phonologische Bewusstheit dar, also das Wissen „über das Lautsystem der Sprache“ 
(Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005, S. 298). Kognitive und symbolisch-kognitive 
Fertigkeiten wirken beim Erwerb des Lesens und Schreibens zusammen, weshalb sich 
eine hohe Ausprägung der medialen Zeichenkompetenz auch positiv auf den Erwerb 
früher bildungsrelevanter symbolischer Fähigkeiten und ihrer Vorläuferfähigkeiten 
auswirkt. 
Um es „zugespitzt“ zusammenzufassen könnte man sagen: Mediale Zeichenkompetenz 
stellt eine symbolisch-kognitive Vorläuferfähigkeit der entsprechenden Schreib- / Lese-
Skills dar und auch bereits für ihre Vorläuferfähigkeiten im Vorschulalter. Daraus folgt 
eine erste Hypothese für den Lese-/Schriftspracherwerb in Studie 1: 
H1: Die mediale Zeichenkompetenz erlaubt die Prognose des Erwerbs 
vorschulischer Fähigkeiten im schriftsprachlichen Bereich. Kinder mit 
einer höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim Erwerb 
vorschulischer Vorläuferfähigkeiten des Lese-/Schriftspracherwerbs. 
Auch auf mathematischem Gebiet finden sich, wie im Bereich der Schriftsysteme, 
konventionellere, arbiträre Zeichen und auch in diesem Bereich existieren mit dem 
vorschulischen Wissen über Mengen und Zahlen entsprechende kognitiv-symbolische 
Vorläuferfähigkeiten, welche das Verständnis des Symbolsystems der Zahlen und der 
darauf ablaufenden Operationen, das Rechnen begünstigen (Krajewski, 2003; Krajewski 
& Schneider, 2005). Sowohl die Vorläuferfähigkeiten als auch die frühe bildungs-




Schrift, wieder von einer hohen Ausprägung der medialen Zeichenkompetenz 
profitieren. Daraus resultiert die zweite Hypothese für Studie 1: 
H2: Die mediale Zeichenkompetenz erlaubt die Prognose des Erwerbs 
vorschulischer Fähigkeiten im mathematischen Bereich. Kinder mit einer 
höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim Erwerb 
vorschulischer Vorläuferfähigkeiten des Rechnens. 
Zudem ist zu überprüfen, welcher Zusammenhang zwischen medialer 
Zeichenkompetenz und weiteren grundlegenden kognitiven Fähigkeiten, wie 
beispielsweise Intelligenzleistungen, besteht. Es wird davon ausgegangen, dass mediale 
Zeichenkompetenz einen Vorhersagewert für frühe bildungsrelevante Fähigkeiten und 
ihre Vorläuferfähigkeiten besitzt, der sich nicht rein auf kognitive Kompetenzen 
reduzieren lässt, wie sie beispielsweise mit psychometrischen Intelligenzkonzepten 
operationalisiert werden. Die dritte Hypothese in Studie 1 lautet dementsprechend: 
H3: Die Prognose der medialen Zeichenkompetenz stellt eine bedeutsame 
Erweiterung von Vorhersagen aufgrund von Intelligenzkomponenten dar. 
Kinder mit einer höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim 
Erwerb vorschulischer Vorläuferfähigkeiten des Lesens / Schreibens und 




5.2.1 Design und Stichprobe 
Das Design der innerhalb des DFG-Projekts Der Erwerb medialer Zeichenkompetenz im 
Vor- und Grundschulalter: Grundlagen und Förderung SCHN 315/35-1, OH 101/3-1 
(Nieding, Ohler & Schneider) über eineinhalb Jahre durchgeführten Längsschnittstudie 
mit insgesamt vier Messzeitpunkten kann in Tabelle 2 (siehe unten) abgelesen werden. 
Zu Beginn der Untersuchung umfasste die Stichprobe N = 137 Kinder (68 Mädchen und 
69 Jungen), welche in Chemnitz oder in Würzburg wohnhaft waren und deren 
durchschnittliches Alter zum ersten Messzeitpunkt vier Jahre und drei Monate (SD = 




Tageszeitungen sowie über die Kontaktierung von ortsansässigen Kindergärten 
rekrutiert. Zeigten die über Zeitungen erreichten Eltern Interesse an der Erhebung, so 
konnten sie sich telefonisch bei unserer Forschergruppe melden und ihnen wurde ein 
ausführliches Informationsschreiben zum Vorhaben mit beigelegter 
Einverständniserklärung zugesandt. In den Kindergärten wurden ebenfalls 
Informationsschreiben mit beiliegender Einverständniserklärung durch die Erzieher an 
die Eltern verteilt. Gaben die Eltern eine positive Rückmeldung bezüglich der 
Studienteilnahme ihres Kindes, so wurden mit ihnen telefonisch Termine für die 
Testung vereinbart. 
Die Erhebungsphase beinhaltete insgesamt vier Messzeitpunkte (MZP), welche im 
halbjährlichen Abstand durchgeführt wurden. Da aber einige Eltern während des 
Untersuchungszeitraumes umzogen oder nicht mehr erreichbar waren, reduzierte sich 
die Gesamtanzahl der an allen vier Messzeitpunkten teilnehmenden Kinder auf 65 
Mädchen und 60 Jungen, welche zum finalen Messzeitpunkt ein durchschnittliches 
Alter von fünf Jahren und neun Monaten (SD = 3.5) besaßen. 
 










Stichprobe N = 137 N = 132 N = 129 N = 125 
Chemnitz n = 68 n = 67 n = 65 n = 64 
Würzburg n = 69 n = 65 n = 64 n = 61 
Mittelwert Alter 
(Jahre; Monate) 




Die Medienkompetenz der Kinder wurde bei allen vier Messzeitpunkten mittels des 
Tests zur Messung der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern (kurz MZK-Test), 
einem computerbasierten Online-Messinstrument, welches speziell für die Erfassung 
der Ausprägung und Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz von Vor- und 
Grundschulkindern in Kooperation der Technischen Universität Chemnitz und der 
Universität Würzburg konzipiert wurde, erhoben (Nieding, G., Ohler, P., Rey, G. D., 




Er besteht aus mehreren Skalen, die sich über einen Großteil der für die entsprechende 
Zielgruppe relevanten Medien erstrecken (z. B. Film, Fernsehen, Computer, Comics 
etc.). Die Überprüfung der Reliabilität des Tests (Trennschärfe der Aufgaben, adäquate 
Aufgabenschwierigkeit etc.) wurde durch eine Pilotstudie durchgeführt (Domaratius, 
2006). 
Die Implementierung erfolgte mittels der Software Matchware Mediator in 
Kombination mit einer angebundenen Microsoft Access-Datenbank, welche zur 
Speicherung der erzielten Testwerte dienen sollte. Im Folgenden wird die Gestaltung 
des Stimulusmaterials genauer erläutert. 
 
Maustraining 
Da erwartet werden kann, dass sich die relativ jungen Studienteilnehmer mit hoher 
Wahrscheinlichkeit in Bezug auf ihre Expertise im Umgang mit dem Medium Computer 
stark voneinander unterscheiden, wurde in Ergänzung zu den Skalen des Tests ein 
vorgeschaltetes Training zur Homogenisierung des Umgangs mit der Computermaus 
realisiert. Während der Pilotstudie war dieses Modul noch nicht für alle Probanden 
verpflichtend.
29
 Da die gefundenen Ergebnisse jedoch zeigten, dass sich das Training 
positiv auf die Beantwortung von Testitems auswirkt, wurde dieser Programmteil 
ebenfalls ein fester Bestandteil der finalen Testversion. 
Das Training startet mit simplen Anforderungen, wie zum Beispiel dem Bewegen des 
Mauszeigers von A nach B und endet mit sensomotorisch anspruchsvolleren 
Aufgabenstellungen, wie beispielsweise dem Anklicken von zeitlich begrenzt 
erscheinenden Bällen, welche mit Hilfe der Drag-&-Drop-Funktion in einer virtuellen 
Kiste abgelegt werden müssen. Bei diesem Training wird ebenfalls der 
programminterne Tutor vorgestellt. 
 
Programminterner Tutor 
Für die Instruktion der Probanden wurde ein programminterner, kindgerechter, gif-
animierter und lippensynchron sprechender Tutor Competency (Abbildung 2) erstellt. 
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 Kinder, die in einer sensomotorischen Übung mit der Computermaus ein bestimmtes Speed- / 
Accuracy-Kriterium erfüllten, wurden automatisch zum Testanfang weitergeleitet, während Kinder, die 




Über ihn werden sämtliche Instruktionen (mit Ausnahme von Skala 10; siehe unten) 
auditiv präsentiert. Zusätzlich dient er zur Erhöhung und Aufrechterhaltung der 
Motivation der Probanden. Dazu wurden Sprachsamples wie beispielsweise „Prima!“ 
oder „Sehr gut!“ eingesprochen und implementiert. 
Die Stimme des Tutors wurde von einer weiblichen Person eingesprochen und die 
Tonhöhe im Nachhinein angehoben, um eine effiziente kindliche Adressierung zu 
erreichen und um dem Test einen spielerischen Charakter zu verleihen. Bei der 
Aufnahme der Stimme wurde stets darauf geachtet, dass durch die Anhebung der 
Tonhöhe kein „Mickey-Maus-Stimmen-Effekt“ auftrat, der die Testergebnisse eventuell 
aufgrund von zu schnellen, unverständlichen Instruktionen negativ beeinflusst hätte. 
Somit werden im Testablauf sämtliche Instruktionen standardisiert dargeboten, was 
zusätzlich die Erhöhung der Durchführungsobjektivität maximiert. 
 
 




Da der Test für Links- und Rechtshänder ausgelegt ist, müssen die Versuchsleiter vor 
jeder Testsitzung (neben allgemeinen Daten wie Testtag, Uhrzeit, Geschlecht der 
Probanden etc.) über die Frage, mit welcher Hand die Kinder malen, die Händigkeit der 
Probanden ermitteln und eingeben. Danach erfolgt das Maustraining und im Anschluss 




Durch rekursive Schleifen werden interindividuelle Unterschiede beim Umgang mit 
dem Test aufgefangen. Bei Skalen mit höherer Aufgabenschwierigkeit wird dazu ein 
erklärendes Instruktionsitem vorangestellt. Erfolgt eine korrekte Lösung, beginnt die 
entsprechende Aufgabe mit ihren Items. Bei einer inkorrekten Lösung wird automatisch 
eine rekursive Schleife mit genaueren Instruktionen aktiviert. In dieser wird über den 
programminternen Tutor erklärt, wie das Probeitem zu lösen ist und warum es so zu 
lösen ist. Gleiches gilt, wenn bei Aufgaben ohne ein exemplarisches Instruktionsitem 




Abbildung 3: Struktureller Aufbau des MZK-Online-Tests 
 
Um den Test so kindgerecht wie möglich zu gestalten, wurden (mit Ausnahme von 
Skala 10; siehe unten) ausschließlich gebundene Antwortformate mit 
Mehrfachauswahlen (double, tripple, quadrupel alternative forced choices) 
Dateneingabe durch den Versuchsleiter 
Maustraining 
Automatische Weiterleitung zur ersten Skala mit anschließender Instruktion 
Instruktionsitem Item 1 
Erscheinen von Mauspad und Cursor 
Antwort des Probanden mittels der Computermaus 
Datenübergabe an die Datenbank und Weiterleitung zum nächsten Item 
Weiterleitung zur nächsten Skala 
Testende Teil 1; optionale Eingabe von Anmerkungen etc. 




implementiert, wobei das Beantworten der Aufgabenstellungen durch das Anklicken 
von definierten Arealen auf dem Bildschirm mittels der Computermaus realisiert wird. 
 
 
Abbildung 4: Virtuelles Mauspad des MZK-Online-Tests 
 
Damit aus der Position des Mauszeigers keine Beeinflussung der Entscheidungen der 
Probanden resultiert, wird dieser zu Beginn einer jeden Aufgabe automatisch auf einem 




Skala 1 – Realitäts-Fiktions-Unterscheidung 
Unter Bezug auf die in Kapitel 3 vorgestellten Befunde zur Realitäts-Fiktions-
Unterscheidung (Troseth, Saylor & Archer, 2006; Jaglom & Gardner, 1981; Flavell et 
al., 1990) soll mit dieser Skala überprüft werden, wie sich diese Fähigkeit der Kinder 
entwickelt. Die Skala enthält ein Instruktionsitem sowie sieben, thematisch bezogene 
Aufgaben (Hochzeiten, Flutwellen, Hunde, Alltag im Weltraum, Wettermoderatorinnen, 
Kinder, Feuerwehreinsatzfahrten und Autofahrten), zu welchen immer zwei kurze 
Videoclips nacheinander gezeigt werden. Nach der Präsentation von zwei thematisch 
zusammengehörenden Ausschnitten, müssen die Probanden per Mausklick entscheiden, 
welcher der beiden Filme ein reales Ereignis darstellt. Die Aufgabenschwierigkeit 
wächst über die sieben Subitems an, die Instruktionen werden komplexer und die 
Wissensdomänen werden voraussetzungsvoller. 
 
Skala 2 – Genrediskriminierung 
Diese Skala soll, in Anlehnung an Downs (1990), Hawkins (1977) und Wright et al. 
(1994), bereits vorhandene Kenntnisse der Kinder zu einzelnen Film- und TV-Genres, 
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 Aus Gründen des Leseflusses wurden die zu den Skalen gehörenden Anschauungsbeispiele im Anhang 




beziehungsweise deren Entwicklung, erfassen (siehe Kapitel 3). Dazu werden den 
Probanden insgesamt acht Items zu den Themen Werbung, Kinderfilm, Märchen, 
Trickfilm und Nachrichten präsentiert. Die Skala wurde als sogenannter „Oddity-Task“ 
realisiert, was bedeutet, dass jeweils aus drei Alternativen diejenige ausgewählt werden 
muss, die von den beiden anderen abweicht (also z. B. „Werbung, Film, Film“ oder 
„Film, Film, Werbung“). Die Schwierigkeit der Aufgaben wurde zum einen über 
unterschiedliche Instruktionen (z. B. „Klicke auf das Bild, was ein Kinderfilm ist!“; 
„Welches Bild ist anders?“) sowie über eine zunehmende optische Ähnlichkeit der 
Bilder umgesetzt. 
 
Skala 3 – Stimmen-Charakter-Korrespondenz 
Über spezielle „Stimmarten“ (Lage, Tonfall etc.), von (fiktiven) Lebewesen, deren 
Gefühlslagen und / oder Charaktereigenschaften erschließen zu können (vgl. z. B. 
Diergarten & Nieding, 2013; Diergarten, 2010), stellt sicherlich eine grundlegende 
Fähigkeit in Bezug auf das Verstehen von speziell narrativen, medialen Inhalten dar. 
Dementsprechend sind bei dieser Skala sechs Aufgaben zu lösen, bei denen jeweils 
einer prototypischen Stimme die passende Figur (Zauberer, Bär, Hexe, Fee, Maus und 
Zwerg) zugeordnet werden soll. Die Probanden müssen dazu bei drei gleichzeitig 
präsentierten Bildern durch Anklicken das richtige auswählen. Die ansteigende 
Aufgabenschwierigkeit wurde primär durch die Inhalte der Stimmmuster realisiert (z. B. 
ein Zauberspruch, der einem Magier zugeordnet werden sollte als leicht oder eine Maus, 
die von einem Sieg bei einem Rennen erzählt, dabei aber aufgrund der sehr hellen 
Stimmlage von einem Pferd zu unterscheiden war als schwer). 
 
Skala 4 – Emotionserkennung bei Mangas 
Wie in Abschnitt 3.2.5 dieser Arbeit erwähnt, konnte Yannicopoulou (2004) im 
Rahmen von Comics nachweisen, dass Vorschüler bereits dazu in der Lage sind, diese 
zu verstehen und auch deren Konventionen (bestimmte Gesichtsausdrücke etc.) kennen. 
Auch für japanische Mangas konnten entsprechende Ergebnisse aufgezeigt werden 
(Nakazawa, 2005; siehe Abschnitt 3.2.5). Aus diesem Grund beinhaltet der Test zur 
Messung der medialen Zeichenkompetenz eine Skala, die dieses Themengebiet 
repräsentiert. Sie besteht aus sechs Items, bei denen aus jeweils drei Bildern ein 
vorgegebener Gefühlszustand (besorgt, erschrocken, fröhlich und nachdenklich) erkannt 




unterschiedlich schwer zu erkennende Zustände (z. B. fröhlich als leicht; besorgt als 
schwer) abgefragt und die vorgegebenen Zeichnungen entsprechend variiert (Gesicht 
eines Mädchens; Strichzeichnungen von Gesichtsausdrücken). 
 
Skala 5 – Perspektivenübernahme 
Die Darstellung von Perspektiven kann in medialen Kontexten bewusst zur Vermittlung 
von Intentionen der Produzenten oder zur Beeinflussung von interpretativen Vorgängen 
genutzt werden. So vermittelt beispielsweise die Verwendung von Untersichten in 
Bildern und Filmen aufgrund der dadurch verhältnismäßig groß wirkenden Figuren und 
Objekte bei den Rezipienten das Empfinden von eigener Schwäche gegenüber den 
dargestellten Inhalten, während Aufsichten eher eigene Stärke gegenüber den Figuren 
und Objekten implizieren (Borstnar, Pabst & Wulff, 2008, Mascelli, 1965). Daher soll 
diese Skala zum einen überprüfen, in welchem Umfang Kinder bereits über ein solches 
(unter Umständen implizites) Wissen verfügen und zum anderen Aufschluss darüber 
geben, wie sich die Wahrnehmung von Perspektiven entwickelt. Den Kindern wird dazu 
mittels des virtuellen Tutors Competency berichtet, dass die drei Freunde Ameise, Tiger 
und Elefant einen gemeinsamen Ausflug unternehmen und viele interessante Dinge 
entdecken (eine Giraffe, eine Blume, einen Regenwurm, einen Geländewagen und einen 
Frosch). Bei jedem präsentierten Bild sollen die Studienteilnehmer durch Anklicken 
entscheiden, welcher der drei Freunde das Lebewesen oder den Gegenstand 
entsprechend der dargestellten Perspektive entdeckt hat. Als schwierigstes Item stellte 
sich dabei während der Pilotstudie die Identifikation des Blickwinkels des Tigers auf 
den Frosch heraus, weshalb dieses Item als letztes präsentiert wird. 
 
Skala 6 – Kontextverständnis bei Trickfilmen 
Mit Skala 6 wird überprüft, inwieweit Kinder bereits dazu in der Lage sind, aufgrund 
von kurzen Filmsequenzen ein mentales Situationsmodell (Nieding & Ohler, 2008; 
siehe Abschnitt 3.2.5) zu entwickeln. Dazu werden ihnen drei kurze Trickfilmsequenzen 
aus der Kinderserie Der kleine Eisbär gezeigt und anschließend jeweils drei Bilder 
zeitgleich präsentiert, von denen lediglich eines direkt zum vorher gezeigten Inhalt der 
Geschichte passt. Das auf dem Bild dargestellte Ereignis fand aber nicht unmittelbar 
nach dem dargebotenen Ausschnitt statt, sondern war im Verlauf der Geschichte ein 




über die Variation des zeitlichen Abstands zwischen den beiden Ereignissen
31
 und zum 
anderen über die Komplexität der dargestellten Inhalte
32
 realisiert. Da die 
Anforderungen der Aufgaben dieser Skala als komplex einzuschätzen sind, wird die 
dazugehörige Instruktion mittels eines Probeitems dargeboten. 
 
Skala 7 – Farbkonventionen im Alltag 
Symbole und Zeichen besitzen natürlich auch über die Medien hinaus eine gewisse 
Bedeutung. So steht in unserem Kulturkreis beispielsweise die Farbe Schwarz für 
Trauer und Tod oder die Farbe Grün für Hoffnung. Deshalb überprüft der Test auch die 
Entwicklung des Verständnisses von medialen Zeichen im weiteren Sinne, zu welchen 
beispielsweise Verkehrsschilder oder mit Zahlen versehene Regler gehören. Zwei Items, 
die sich auf Farbkonventionen im Alltag beziehen, wurden implementiert, wobei die 
erste Aufgabe darin besteht, aus vier Wasserhähnen mit farblich unterschiedlichen 
Drehreglern jenen auszuwählen, aus welchem laut den existierenden Farbkonventionen 
kaltes und heißes Wasser herausläuft (roter und blauer Regler). Die zweite Aufgabe 
beinhaltet die Identifikation einer Verkehrsampel mit der korrekten Anordnung der 
Lichter (von oben nach unten: rot, gelb, grün). Diese Aufgabe ist im Vergleich zur 
vorangegangenen als schwieriger einzuschätzen, da hier eine Farbe mehr erinnert 
werden muss und die Anordnungsreihenfolge zusätzlich einer festen Konvention 
unterliegt (was bei Wasserhähnen theoretisch nicht zwangsläufig der Fall ist). 
 
Skala 8 – Kartenverständnis 
Da, wie bereits in Abschnitt 3.2.5 dieser Arbeit dargestellt, auch dem Verständnis von 
geographischen Karten (Lageplänen, Schatzkarten etc.) eine wichtige Bedeutung in 
Bezug auf die Mediennutzung von Kindern zukommt (Myers & Liben, 2008; Liben & 
Downs,1989), wurde eine entsprechende Skala mit zwei Aufgabenbereichen in den Test 
eingefügt. 
Das erste Item besteht aus drei Aufgaben zum Finden einer Stadt, eines Flusses und 
eines Berges auf einer ikonischen Karte mit wahrnehmungsnahen Abbildungen (siehe 
Anhang). Die technische Umsetzung wurde durch das Setzen von transparenten 
                                                 
31 Ein leichtes Beispiel: Der Eisbär klagt im Film über Bauschmerzen, wobei er liegend zu sehen ist. Auf 
dem dazugehörigen Bild ist er ebenfalls liegend in seiner Höhle zu sehen. 
Ein schweres Beispiel: Im Film bricht eine Eisscholle in der nördlichen Polarregion ab, auf welcher sich 
der Eisbar schlafend befindet. Auf dem dazugehörigen Bild kommt er auf einem Fass in den Tropen an. 
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Arealen, welche mit der Computermaus angeklickt werden können, realisiert. Um das 
Suchverhalten der Kinder nicht zu beeinflussen, wurde zusätzlich darauf geachtet, dass 
der Cursor beim Berühren dieser Markierungen sein Aussehen nicht verändert. Zudem 
wurden im Falle verschiedener Auswahlalternativen (z. B. vier Berge) mehrere sensitive 
Areale implementiert. Die zweite, als schwieriger einzuschätzende Aufgabe besteht im 
Aufsuchen der gleichen drei Objekte auf einer herkömmlichen, eher abstrakt gehaltenen 
Landkarte, welche der bei Google Maps verwendeten Darstellungsform ähnelt. Die 
Anordnung der Städte, Flüsse und Berge wurde dazu im Vergleich zur ersten Karte 
ebenfalls verändert. 
 
Skala 9 – Computerbasierte User-Interfaces 
Skala 9 stellt die digitale Adaption einer Teilaufgabe aus dem Chemnitzer Test zum 
Metaphern- und Symbolverstehen (kurz CTMS) dar (für eine ausführliche Beschreibung 
siehe Friebel, 2005). Mit ihr wird überprüft, inwieweit sich Kinder bereits mit in 
computerbasierten Umgebungen häufig vorkommenden bildlich-metaphorischen 
Analogiebildern (näheres siehe Issing, 1994) auskennen. 
Diese Abbildungen werden oftmals bei der Gestaltung von Navigationselementen 
eingesetzt und dienen dazu, abstrakte Sachverhalte (z. B. die Hilfefunktion) anhand 
eines konkreten Sachverhalts auszudrücken, welcher zumeist bildlich als Ikon oder 
Piktogramm dargestellt wird (z. B. verweist das Piktogramm einer Eule auf das 
implizite Wissen, dass Eulen in Märchen und Fabeln oftmals als weise und helfend 
dargestellt werden) (Nieding & Ohler, 2012). 
Den Kindern wird zunächst zum Zweck der Motivation ein virtueller Teddybär 
vorgestellt (siehe Abbildung 5), mit welchem sie durch Anklicken der korrekten 
Symbole interagieren sollen. 
Die ersten vier Items mit den Aufgaben „Programm verlassen“, „Wechsel zu einem 
neuen Bild / einer neuen Seite“, „Hilfefunktion aufrufen“ und „E-Mail verfassen“ 
beziehen sich auf wahrnehmungsnahe Symbole, wie sie oftmals bei 
Computerprogrammen für Kinder vorkommen (Friebel, 2005). Die nächsten vier Items 
enthalten bei gleicher Aufgabenstellung abstrakte Symbole, wie sie bei Softwarean-







Abbildung 5: Virtueller Teddybär aus Skala 9 
 
Skala 10 – Verständnis filmischer Montageprinzipien 
Die letzte Skala des Tests thematisiert das Verständnis von filmischen 
Montageprinzipien (d‘Ydewalle & Vanderbeeken, 1990; d’Ydewalle, Desmet & Van 
Rensbergen, 1998; Nieding & Ohler, 2008) sowie Kenntnisse über filmtypische formale 
Merkmale (Huston & Wright, 1983; Anderson & Field, 1983). Sie enthält sechs kurze 
Filmclips, bei denen durch die Verwendung von Stop-Motion-Techniken
33
 animierte 
Playmobil-Figuren zu sehen sind. Im Anschluss an die Rezeption sollen die Probanden 
die jeweils dargestellten Ereignisse mit identischen Spielmaterialien nachahmen. Daher 
erfolgte bei dieser Skale keine automatisierte Datenerhebung. 
In Abhängigkeit der Komplexität der Stimulusfilme, können zwischen 5 und 9 Punkte 
bei der adäquaten, spielerischen Rekonstruktion der medialen Situationsinszenierungen 
erzielt werden. Die Videoclips zeigen folgende Inhalte: 
1. Der erste Film Udo fährt die Rampe herunter ist ein Instruktionsitem. Er besteht 
aus einer ungeschnittenen Sequenz, in der ein Skater eine Rampe herunterrollt. 
2. Die zweite Sequenz Vier Kinder zeigt zuerst vier in einer Reihe stehende Kinder 
und anschließend einen Jungen, der die Gruppe verlässt. Mit diesem Clip wird 
indirekt die Kenntnis der Matching the Position-Regel (Prinzip 1. Ordnung nach 
d’Ydewalle, Desmet & Van Rensbergen, 1998, S. 358), also die konstante 
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 Hierbei werden die Figuren wechselweise fotografiert und anschließend minimal bewegt. Danach 




Einhaltung der Positionen von Gegenständen und Lebewesen auf dem 
Bildschirm (Nieding & Ohler, 2008) überprüft. 
3. Der dritte Clip Ball im See bezieht sich auf das Verständnis von Rückblenden 
(Prinzip 3. Ordnung nach d’Ydewalle, Desmet & Van Rensbergen, 1998, S. 
359), welche als rekursive Präsentation von zuvor stattgefundenen Ereignissen 
während der aktuellen Geschehnisse in der gegenwärtigen Filmhandlung 
aufgefasst werden. (Nieding & Ohler, 2008).  
Er zeigt zwei Kinder, die an einem See sitzen und sich streiten. Ein Mann 
kommt vorbei und fragt sie, was denn passiert sei. Es wird gezeigt, wie eines der 
Kinder zuvor einen Ball versehentlich in den See „gekickt“ hat, wobei dieser 
Rückblick mittels einer effektvollen Überblendung optisch markiert ist. Danach 
ist zu sehen, wie der Mann den Ball mit Hilfe eines Astes aus dem See holt. 
4. Der vierte Film Eva auf dem Weg zum Treffpunkt thematisiert die Constant-
Screen-Direction-Regel (Prinzip 2. Ordnung nach d’Ydewalle, Desmet & Van 
Rensbergen, 1998, s. 359), welche als kontinuierliche Beibehaltung der 
Richtung von sich bewegenden Gegenständen oder Lebewesen über die 
filmischen Schnittkanten hinweg definiert ist (Nieding & Ohler, 2008). 
Es wird gezeigt, wie eine weibliche Figur auf Inline-Skates vom linken zum 
rechten Bildrand fährt. Kurz vor dem kompletten Verlassen des sichtbaren 
Bildbereichs erfolgt ein filmischer Schnitt. Anschließend ist die Figur wieder in 
der linken Bildhälfte zu sehen und sie bewegt sich wieder von links nach rechts, 
wobei der Hintergrund diesmal ein anderer ist. 
5. Das fünfte Video mit dem Label Essen überprüft das Verständnis von 
Parallelmontagen (Prinzip 3. Ordnung nach d’Ydewalle, Desmet & Van 
Rensbergen, 1998, S. 359), welche das simultane Stattfinden von filmischen 
Ereignissen mittels alternierender Präsentation der betreffenden Handlungen 
darstellen (Nieding & Ohler, 2008). Der Film zeigt zwei Kinder auf einem 
Spielplatz. Nach einem filmischen Schnitt erfolgt ein Ortswechsel und die Eltern 
der Kinder sind vor einem Haus zu sehen. Sie rufen die Kinder zum Essen. Es 
erfolgt ein erneuter Ortswechsel zurück zum Spielplatz und die Kinder 
beginnen, sich auf den Heimweg zu begeben. Es erfolgt ein dritter Ortswechsel 





6. Der sechste Film Petra auf der Rutsche bezieht sich auf das Verständnis von 
subjektiven Kameraeinstellungen (vgl. z. B. Mascelli, 1965). Petra selbst ist 
daher nicht zu sehen, sondern nur zu hören, während der gesamte 
Handlungsablauf (Aufheben eines Balls, sich auf eine Rutsche begeben und das 
Herunterrutschen) aus ihrer Perspektive gezeigt wird. Zu Beginn wird zudem ein 
Junge gezeigt, welcher Petra zuruft, ob sie ihm nicht den Ball bringen könnte. 
 
Pro Kind betrug die Testdauer circa 45 Minuten, je nachdem, wie viele der rekursiven 
Schleifen in Anspruch genommen werden mussten. 
Für jede korrekt gelöste Einzelaufgabe der Skalen 1 bis 9 erhielten die Probanden je 
einen Punkt. Bei Skala 10 konnten pro Film zwischen 5 und 9 Punkten für die korrekte, 
spielerische Rekonstruktion der medialen Situationsinszenierungen erzielt werden.
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Daraus ergibt sich ein absoluter Maximalwert von 88 Punkten für die Gesamtheit aller 
Skalen. Die gleichzeitig erhobenen Reaktionszeiten sind für diese Untersuchung nicht 
relevant und wurden daher nicht berücksichtigt. 
Damit die aus den einzelnen Skalen mit unterschiedlicher Itemanzahl gewonnenen 
Ergebnisse nicht zu einer Verfälschung des Gesamtwertes führten, wurden sämtliche 
Skalengesamtwerte durch die Anzahl ihrer Items dividiert, danach summiert, und 
anschließend nochmals durch die Anzahl der Skalen geteilt. Somit lagen für die mediale 
Zeichenkompetenz skalierte Werte vor, die zwischen den Polen 0 und 1 variieren 
konnten. 
Des Weiteren wurden pro Erhebungszeitpunkt zwei Reliabiltätsmaße berechnet. Die 
interne Konsistenz, welche durch Cronbach’s Alpha abgebildet wird, variierte bei allen 
vier Messzeitpunkten zwischen .76 und .77 und die Retest-Reliabilität der Gesamtwerte 
zwischen .51 und .69. 
 
5.2.2.2 Intelligenz 
Die nonverbale Intelligenz wurde über alle vier Messzeitpunkte hinweg mittels einer 
Kurzversion des Cultural Fair Intelligence Tests (CFT; Cattell, Weiß & Osterland, 
1997) gemessen, welche aus den beiden Skalen Klassifikationen und Matrizen bestand. 
Die erstgenannte Skala erfasst die Fähigkeit, figurale Objekte einordnen zu können. 
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 Zur Vermeidung von Fehlkodierungen in Bezug auf die Performance der Probanden wurden die 





Dazu wurden den Probanden zwölf Items präsentiert, bei welchen sie aus jeweils vier 
Objekten anhand von Ähnlichkeiten eines identifizieren mussten, das nicht zur 
entsprechenden Gruppe gehörte. Die zeitliche Begrenzung zur Bearbeitung dieser Skala 
lag bei fünf Minuten pro Kind. 
Die zweite Skala (Matrizen) umfasst die Erkennung von wiederkehrenden Regeln und 
Mustern. Sie bestand ebenfalls aus zwölf Einzelaufgaben, bei denen die Probanden ein 
vorgegebenes Muster komplettieren sollten, indem sie aus fünf möglichen Bildern das 
passende auswählten. Die zeitliche Vorgabe für diese Skala lag bei 7,5 Minuten pro 
Kind. 
Die Split-Half-Reliabilität (rtt nach Spearman-Brown) wird von den Autoren mit rtt = 
.79 für die Skala Klassifikationen und rtt = .78 für die Skala Matrizen angegeben 
(Cattell, Weiß & Osterland, 1997, S. 24), während die Interkorrelation zwischen diesen 
beiden Subtests für Vorschüler mit .39 spezifiziert wird (ebd., S. 26). 
Die sich aus beiden Skalen ergebende Gesamtpunktzahl wurde durch 24 (maximale 
Punktzahl) dividiert, wodurch auch hier die Ergebnisse der Probanden zwischen den 
Polen 0 und 1 variierten. 
 
5.2.2.3 Schriftsprachliche Vorläuferfähigkeiten 
Die Messung schriftsprachlicher Vorläuferfähigkeiten zum vierten Messzeitpunkt 
erfolgte zum einen über die Teilkomponente Verstehen grammatikalischer Strukturen 
des Heidelberger Sprachentwicklungstests (HSET; Grimm & Schöler, 1998) und zum 
anderen über ein von Weber, Marx und Schneider (2007) entwickeltes Messinstrument 
zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit, welches auf den Erkenntnissen von 
Küspert (1998) und Roth (1999) basierte. Der erstgenannte Test, welcher die 
sprachlichen Fähigkeiten von Drei- bis Neunjährigen erfasst, beinhaltete insgesamt 21 
Sätze, die Vorgelesen wurden und im Anschluss von den Probanden mit Figuren 
nachgespielt werden sollten. Die ersten Sätze umfassten dabei einfache 
grammatikalische Strukturen wie beispielsweise „Lass das kleine Kind zu dem Schaf 
gehen.“, welche im Testverlauf aber immer komplexer und damit schwieriger wurden 
(z. B. „Das Schaf liegt neben dem Hund, der vom Jungen gestreichelt wird.“). Bei 





Mit dem zweiten Test wurde überprüft, inwiefern die Kinder die Fähigkeit besitzen, 
einzelne Laute in Wörtern zu erkennen. Im Test konnten maximal zehn Punkte erreicht 
werden, wobei die tatsächliche erreichte Punktzahl der Probanden ebenfalls durch 
anschließende Division durch den Maximalwert in Prozentwerte transformiert wurde. 
Die interne Konsistenz der beiden Subskalen besaß einen Wert von Cronbach’s Alpha = 
.85. 
 
5.2.2.4 Mathematische Vorläuferfähigkeiten 
Die mathematischen Vorläuferfähigkeiten wurden zum vierten Messzeitpunkt durch 
eine gekürzte Version des Tests zur vorschulischen Mengen- und Zahlenkompetenz 
(MZ-Test; Krajewski, 2003) gemessen. Darin beinhaltet waren die Subtests 
Zählfertigkeiten und Ziffernkenntnis. Der Test Zählfertigkeiten enthielt insgesamt acht 
Items. Die Probanden sollten bei der ersten Aufgabe so weit wie möglich vorwärts 
zählen. Je nachdem wie weit sie fehlerfrei zählen konnten, wurden entsprechende 
Punkte vergeben, wobei maximal vier Punkte zu erreichen waren, wenn sie fehlerfrei 
bis mindestens 31 zählten. Als nächstes sollten sie Vorgänger und Nachfolger 
ausgewählter Zahlen benennen. Pro richtig beantworteter Aufgabe wurde ein Punkt 
vergeben (Maximalpunkzahl = 6). Am Ende dieses Tests sollten die Kinder von 5 
beginnend rückwärts zählen, wobei maximal zwei Punkte vergeben wurden. Somit 
konnten bei diesem Subtest insgesamt maximal zwölf Punkte erreicht werden. 
Bei dem Test Ziffernkenntnis wurden den Studienteilnehmern die Ziffern 1 bis 20 in 
einer ungeordneten, aber dennoch fest vorgegebenen Reihenfolge präsentiert. Pro 
richtig benannter Ziffer konnten die Kinder einen halben Punkt erreichen, woraus ein 
Maximalwert von zehn Punkten resultiert. 
Die erlangte Summe aus beiden Skalen wurde anschließend durch 22 dividiert, weshalb 
auch hier die Punktwerte der einzelnen Testpersonen zwischen 0 und 1 variieren 
konnten. 
Die mittlere interne Konsistenz der beiden Skalen war dabei mit einem Wert von 







Als Erstes sollen an dieser Stelle die deskriptivstatistischen Zusammenhänge zwischen 
medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz und schriftsprachlichen und mathematischen 
Vorläuferfähigkeiten dargestellt werden. Anschließend wird die Entwicklung der 
medialen Zeichenkompetenz sowie der Intelligenz über alle Messzeitpunkte mittels 
zweier Varianzanalysen mit Messwiederholung betrachtet. In einem letzten Schritt 
werden dann die Auswirkungen von medialer Zeichenkompetenz und Intelligenz auf die 
schriftsprachlichen und mathematischen Fähigkeiten über den gesamten Erhebungs-
zeitraum berichtet, wobei zum Zweck der Modellierung Strukturgleichungsmodelle 
berechnet wurden. 
 
5.3.1 Interkorrelationen zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz sowie 
schriftsprachlichen und mathematischen Vorläuferfähigkeiten 
 
Wie Tabelle 3 entnommen werden kann, korrelieren mediale Zeichenkompetenz und 
Intelligenz über alle Messzeitpunkte hinweg höchst signifikant miteinander (p < .001 
für jeden Intervall), wobei die Korrelationen selbst eher als mittelstark eingeschätzt 
werden können, was gleichzeitig ein Indiz dafür ist, dass es sich bei der medialen 
Zeichenkompetenz und der Intelligenz eher um zwei voneinander als verschieden zu 
betrachtende Konzepte handelt. 
 
Tabelle 3: Interkorrelative Zusammenhänge zwischen medialer 
Zeichenkompetenz und Intelligenz über den gesamten Erhebungszeitraum 
 
Mediale Zeichenkompetenz 







 MZP 1 .30** .31** .29** .21** 
MZP 2 .41** .40** .45** .48** 
MZP 3 .35** .34** .48** .38** 
MZP 4 .37** .34** .44** .37** 
**p < .01. 
 
Des Weiteren wird aus Tabelle 4 ersichtlich, dass die mediale Zeichenkompetenz und 
die Intelligenz über fast alle Messzeitpunkte hinweg signifikant positiv mit den 




des ersten Messzeitpunktes, bei welchem keine signifikante Korrelation zwischen der 
Intelligenz und den schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten zu verzeichnen war (r = 
.15, p = .91)). Gleichzeitig zeigte sich aber auch, dass die korrelativen Zusammenhänge 
zwischen der medialen Zeichenkompetenz und den schriftsprachlichen Vorläufer-
fähigkeiten konstant über alle Messzeitpunkte leicht höher waren, als die 
Zusammenhänge zwischen der Intelligenz und den entsprechenden Fertigkeiten. 
Währenddessen verhielt sich das Verhältnis in Bezug auf die mathematischen 
Kompetenzen genau umgekehrt. Die Unterschiede sind jedoch numerisch so gering, 
dass sie nicht überbewertet werden sollten. Die gefundenen Resultate lassen somit 
vermuten, dass sich beide Konstrukte (also die mediale Zeichenkompetenz und die 
Intelligenz) als Prädiktoren für die Entwicklung schriftsprachlicher und mathematischer 
Vorläuferfähigkeiten eignen. Um zu dieser kausalen Annahme genauere Aussagen 
treffen zu können, wurden weiterführende Datenanalysen vorgenommen. 
 
Tabelle 4: Interkorrelative Zusammenhänge zwischen medialer Zeichenkompetenz, 
Intelligenz sowie schriftsprachlichen und mathematischen Vorläuferfähigkeiten 
über den gesamten Erhebungszeitraum 
 
Mediale Zeichenkompetenz Intelligenz 










.25** .32** .25** .32** .28** .37** .36** .44** 
*p < .05. **p < .01. 
 
 
5.3.2 Die Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz und der Intelligenz über 
den gesamten Erhebungszeitraum 
 
Zur Überprüfung der Entwicklung von medialer Zeichenkompetenz und der Intelligenz 
über den kompletten Erhebungszeitraum wurde für jede Variable eine Varianzanalyse 
mit Messwiederholung berechnet
35
. Es ergaben sich sowohl altersspezifische, 
höchstsignifikante Effekte für die Entwicklung der medialen Zeichenkompetenz (F(3, 
372) = 335.70, p < .001), als auch für die Intelligenzleistung (F(3, 372) = 186.40, p < 
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.001). Beide Konzepte entwickelten sich linear in den erhobenen Messzeiträumen (siehe 
Abbildung 6). 
Zudem zeigte die Berechnung von t-Tests für gepaarte Stichproben einen signifikanten 
Anstieg der medialen Zeichenkompetenz zwischen allen 4 Messzeitpunkten (MZP 1 auf 
2: t(124) = -10.92, p < .001; MZP 2 auf 3: t(124) = -10.61, p < .001; MZP 3 auf 4: 
t(124) = -6.58, p < .001). Ähnliche Ergebnisse wurden für die Intelligenz gefunden 
(MZP 1 auf 2: t(124) = -7.02, p < .001; MZP 2 auf 3 t(124) = -8.86, p < .001; MZP 3 




Abbildung 6: Anstieg der medialen Zeichenkompetenz und 
der Intelligenz über den gesamten Erhebungszeitraum 
 
5.3.3 Die Auswirkungen von medialer Zeichenkompetenz und Intelligenz auf 
spätere schriftsprachliche und mathematische Vorläuferfähigkeiten 
 
Die vor diesem Abschnitt berichteten Analysen bestätigten bereits positive 
Zusammenhänge zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz und schrift-
sprachlichen sowie mathematischen Vorläuferfähigkeiten. Dennoch erlauben diese 
Analysen noch kein Urteil in Bezug auf strukturelle Beziehungen (z. B. Ursache-
Wirkungs-Zusammenhänge) zwischen den in der Längsschnittstudie erhobenen 
Variablen. Aus diesem Grund wurde in einem weiteren Schritt ein Struktur-















































mediale Zeichenkompetenz und / oder die Intelligenz die entsprechenden Vorläufer-
fähigkeiten vorherzusagen erlaubt. Die Verwendung solcher Modelle bietet allgemein 
große Vorteile, da durch sie nicht direkt beobachtbare, latente Variablen (wie zum 
Beispiel die mediale Zeichenkompetenz) über ihre manifesten Indikatoren 
(beispielsweise die einzelnen Skalen der medialen Zeichenkompetenz) erfassbar 
gemacht werden und zusätzlich mit weiteren latenten Variablen über Korrelations- und 
Kovarianzmatrizen in Beziehung gesetzt werden können, wodurch eine direkte 
hypothesengeleitete Datenanalyse ermöglicht wird (vgl. z. B. Bühner, 2006). Somit war 
es für die vorliegende Studie möglich, die zu unterschiedlichen Messzeitpunkten 
erhobenen Konstrukte (mediale Zeichenkompetenz, Intelligenz, schriftsprachliche und 
mathematische Vorläuferfähigkeiten) miteinander in Beziehung zu setzen, eventuelle 
Langzeiteffekte zu identifizieren und die eingangs aufgestellten Hypothesen direkt zu 
überprüfen. 
Genauer formuliert, fungierten im aufgestellten Modell (siehe Abbildung 7
36
) die 
mediale Zeichenkompetenz und die Intelligenz als unabhängige, exogene Faktoren, 
währenddessen die zum vierten Messzeitpunkt erhobenen Vorläuferfähigkeiten 
abhängige, endogene Faktoren darstellten. 
Wie auch aufgrund der durchgeführten deskriptiven Analysen erwartet wurde, trat auch 
hier ein mittlerer korrelativer Zusammenhang zwischen der Intelligenz und der 
medialen Zeichenkompetenz zum ersten Messzeitpunkt (r = .36, p < .01) auf. 
Des Weiteren zeigte das Modell, dass sich die Intelligenz über alle Messzeitpunkte 
hinweg autoregressiv entwickelt, während sich bei der medialen Zeichenkompetenz 
eher ein indirekter, radiärer Verlauf (der erste Messzeitpunkt strahlt auf mehrere spätere 
Messzeitpunkte aus) zeigte. 
Ferner ließen sich direkte, signifikante Effekte zwischen medialer Zeichenkompetenz 
zum ersten Messzeitpunkt und Intelligenz zum zweiten Messzeitpunkt sowie zwischen 
Intelligenz zum zweiten Messzeitpunkt und medialer Zeichenkompetenz zum dritten 
und zum vierten Messzeitpunkt identifizieren. 
In Bezug auf die mathematischen Vorläuferfähigkeiten legte das Modell zwei direkte, 
signifikante Einflüsse für die mediale Zeichenkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt 
und die Intelligenz zum vierten Messzeitpunkt offen, wohingegen für die 
schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten lediglich eine direkte, signifikante Auswirkung  
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 Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurden bei der entsprechenden Abbildung lediglich die 
















































































































































































































































































































































Abbildung 7: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der Effekte zwischen medialer 
Zeichenkompetenz, Intelligenz sowie den schriftsprachlichen und mathematischen 




für die mediale Zeichenkompetenz zum vierten Messzeitpunkt identifiziert werden 
konnte. Ferner zeigte sich auch ein direkter, signifikanter Effekt, welcher von den 
mathematischen Vorläuferfähigkeiten auf die schriftsprachlichen Vorläuferfähigkeiten 
ausging. 
Insgesamt bestätigen die Passungs-Indizes (χ² = 190.7, df = 149 p < .05; RMSEA = 
0.05; CFI = .97; SRMR = 0.05) die Übereinstimmung der Modellannahme mit den 
vorliegenden Daten, wonach das Modell als gültig angesehen werden kann. 
Demnach kann die Annahme, dass die mediale Zeichenkompetenz eine Prognose des 
Erwerbs vorschulischer Fähigkeiten im schriftsprachlichen Bereich erlaubt (Hypothese 
1) als bestätigt angesehen werden, da das Strukturgleichungsmodell tatsächlich einen 
direkten, statistisch bedeutsamen Effekt für die mediale Zeichenkompetenz zum vierten 
Messzeitpunkt (und zudem auch eine indirekte, signifikante Auswirkung des ersten 
Messzeitpunktes über den vierten Messzeitpunkt) offenbarte. 
Des Weiteren konnte auch die Vermutung, dass die mediale Zeichenkompetenz eine 
Prognose des Erwerbs vorschulischer Fähigkeiten im mathematischen Bereich erlaubt 
(Hypothese 2) als gültig angesehen werden, da mittels des spezifizierten Modells ein 
direkter, signifikanter Effekt für die mediale Zeichenkompetenz als Prädiktor zum 
zweiten Messzeitpunkt (sowie ein weiteres, indirektes, statistisch bedeutsames Resultat 
in Bezug auf den ersten Messzeitpunkt) nachgewiesen wurde. 
Die dritte Hypothese, welche von einer ergänzenden Funktion der medialen 
Zeichenkompetenz bezüglich der Prognosemöglichkeiten von Intelligenzkomponenten 
ausgeht, konnte ebenfalls belegt werden, da sich, wie im Strukturgleichungsmodell gut 
zu erkennen, durch die Einbindung der medialen Zeichenkompetenz deutlich mehr 
bedeutsame Effektpfade im Kontext der Vorhersage von schriftsprachlichen und 
mathematischen Vorläuferfähigkeiten ergaben. Ebenfalls konnte mit Hilfe des 
spezifizierten Strukturgleichungsmodells gezeigt werden, dass Intelligenz und mediale 
Zeichenkompetenz miteinander korrelieren, aber dennoch als voneinander verschiedene 






5.4 Diskussion der Befunde 
Mittels der hier vorgestellten Längsschnittstudie konnte für Kinder im Vorschulalter 
nachgewiesen werden, dass sich entsprechende Fähigkeiten im Bereich der medialen 
Zeichenkompetenz positiv auf schriftsprachliche und mathematische Vorläuferfähig-
keiten auswirken. Zudem wurde ebenfalls gezeigt, dass die mediale Zeichenkompetenz 
als ein eigenständiger symbolisch-kognitiver Bereich zu interpretieren ist, welcher zwar 
Verbindungen zur Intelligenz aufweist, aber dennoch als von ihr verschieden betrachtet 
werden muss. Demnach sind auch Leistungen im Bereich der schriftsprachlichen und 
mathematischen Vorläuferfähigkeiten nicht allein vom Intelligenzniveau der Kinder 
abhängig, da zur Prognose und Interpretation dieser vorschulischen Fähigkeiten, wie in 
der aktuellen Untersuchung gezeigt, weitere Faktoren Berücksichtigung finden müssen. 
Eine mögliche Erklärung der Befundlage lässt sich unter anderem im Kontext der 
repräsentationalen Einsicht (DeLoache, 2000; siehe Abschnitt 3.2.5), verorten, da in 
diesem Zusammenhang bereits nachgewiesen werden konnte, dass Kinder diese 
Kompetenz nach dem Verinnerlichen auch auf andere Symbolsysteme transferieren 
können (Marzolf & DeLoache, 1994; Troseth et al., 2007). Demnach weisen die 
gefundenen Resultate darauf hin, dass ein solcher Transfer vom medialen Bereich hin 
zu den schriftsprachlichen und mathematischen Vorläuferfähigkeiten tatsächlich von 
den Kindern vorgenommen wird. Ein solcher Befund spräche in logischer Konsequenz 
dafür, die mediale Zeichenkompetenz im Vorschulalter zu trainieren, da in Bezug auf 
die Aneignung von Deutsch- und Mathematikkenntnissen in der Grundschule ebenfalls 
positive Auswirkungen zu erwarten wären. Da aber die vorliegende Studie lediglich 
entsprechende Vorläuferfähigkeiten fokussiert, kann eine solche Empfehlung noch nicht 
mit absoluter Gewissheit gegeben werden, weshalb zusätzliche Untersuchungen im 
Bereich der medialen Zeichenkompetenz notwendig sind (siehe nachfolgendes Kapitel). 
Des Weiteren lässt die berichtete Studie ebenfalls die Frage offen, ob Kinder mit einem 
höheren Niveau an medialer Zeichenkompetenz tatsächlich mehr von medial 
vermittelten (Lern-)Inhalten profitieren, als Kinder mit einer vergleichsweise geringeren 
Ausprägung. Aus diesem Grund wurde auch zu dieser Fragestellung noch eine weitere 
Untersuchung durchgeführt (siehe Kapitel 7). 
 6. Studie 2 
6.1 Begründung der Studie und Herleitung der Hypothesen 
Die theoretischen Überlegungen, dass auch Bildungsmedien zum Lese-
Rechtschreiberwerb und zum Erwerb mathematischer Fähigkeiten Zeichensysteme 
benutzen sowie die vorliegenden Resultate aus Studie 1, welche zeigten, dass sich 
vorhandene Wissensbestände im Bereich der medialen Zeichenkompetenz auf 
schriftsprachliche und mathematische Vorläuferfähigkeiten im Vorschulalter auswirken, 
beziehungsweise diese vorherzusagen erlauben, lassen vermuten, dass ein 
entsprechendes Training diese Leistungen noch verbessern könnte. 
Um aber sicherzustellen, dass sich ein solches Training der medialen Zeichenkompetenz 
nicht nur positiv auf die erwähnten Vorläuferfähigkeiten auswirkt, sondern auch für 
schulische Leistungen einen unterstützenden Effekt besitzt, wurde aufgrund der 
positiven Befunde aus der ersten Studie eine zweite Untersuchung innerhalb des DFG-
Projekts Der Erwerb medialer Zeichenkompetenz im Vor- und Grundschulalter: 
Grundlagen und Förderung SCHN 315/35-1, OH 101/3-1 (Nieding, Ohler & Schneider) 
durchgeführt, mit welcher folgende zwei Hypothesen in Bezug auf Deutsch- und 
Mathematikleistungen in der Grundschule überprüft werden sollten: 
H1: Die mediale Zeichenkompetenz erlaubt die Prognose des Erwerbs 
schulischer Fähigkeiten im schriftsprachlichen Bereich. Kinder mit einer 
höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim Erwerb schulischer 
Fähigkeiten des Leseerwerbs. 
H2: Die mediale Zeichenkompetenz erlaubt die Prognose des Erwerbs 
schulischer Fähigkeiten im mathematischen Bereich. Kinder mit einer 
höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim Erwerb schulischer 
Fähigkeiten des Rechnens. 
Des Weiteren sollte erneut überprüft werden, inwiefern ein Zusammenhang zwischen 
medialer Zeichenkompetenz und Intelligenzleistungen besteht, beziehungsweise, wie 
sich die beiden symbolisch-kognitiven Fähigkeiten gegenseitig beeinflussen. Somit 




H3: Die Prognose der medialen Zeichenkompetenz stellt eine bedeutsame 
Erweiterung von Vorhersagen aufgrund von Intelligenzkomponenten dar. 
Kinder mit einer höheren medialen Zeichenkompetenz profitieren beim 
Erwerb schulischer Fähigkeiten des Lesens und des Rechnens auch 
unabhängig von ihrer Ausprägung im Bereich der Intelligenz. 
 
6.2 Methodik 
6.2.1 Design und Stichprobe 
Das Design der zweiten Längsschnittstudie kann in der unten angeführten Tabelle 5 
abgelesen werden. Die Stichprobe dieser Untersuchung umfasste N = 134 Kinder (66 
Mädchen und 68 Jungen), welche in Chemnitz oder in Würzburg wohnhaft waren und 
deren durchschnittliches Alter zum ersten Messzeitpunkt sechs Jahre und vier Monate 
(SD = 4.3) betrug. Auch hier wurden die Eltern der Studienteilnehmer wieder über 
Inserate in lokalen Tageszeitungen sowie über die Kontaktierung von ortsansässigen 
Kindergärten auf die Untersuchung aufmerksam gemacht und auch das restliche 
Rekrutierungsverfahren wurde analog zur ersten Studie vollzogen. 
Die Erhebungsphase beinhaltete diesmal insgesamt zwei Messzeitpunkte (MZP), 
welche im jährlichen Abstand durchgeführt wurden. Dabei wurden die Probanden 
möglichst so ausgewählt, dass sie zum ersten Messzeitpunkt kurz vor dem Schuleintritt 
standen und beim zweiten Messzeitpunkt die erste Klasse gerade abgeschlossen hatten, 
da beispielsweise der Deutsche Mathematiktest für erste Klassen (DEMAT1+; 
Krajewski et al., 2002) dieses Kriterium verlangte (siehe Abschnitt 6.2.2.4). 
Bei der aktuellen Untersuchung wurden keine Drop-Outs von Probanden verzeichnet, 
weshalb die Anzahl der Versuchsteilnehmer bei beiden Messzeitpunkten identisch war. 
 
Tabelle 5: Probandenverteilung der 2. Längsschnittstudie 
Zeitleiste 
MZP 1 
Mai bis August 2009 
MZP 2 
Juni bis August 2010 
Stichprobe N = 134 N = 134 
Chemnitz n = 58 n = 58 
Würzburg n = 76 n = 76 
Mittelwert Alter 
(Jahre; Monate) 









Die Medienkompetenz der Kinder wurde erneut mittels des in Kapitel 5 beschriebenen 
Online-Tests zur Messung der medialen Zeichenkompetenz bei Kindern erhoben, wobei 
dieser Test bei der aktuellen Studie lediglich bei dem ersten Messzeitpunkt zum Einsatz 
kam (Ohler, P., Nieding, G., Möckel, T., Diergarten, A. K., & Schneider, W., in Vorb.). 
Pro Kind betrug die Testdauer wieder circa 45 Minuten, je nachdem, wie viele der 
rekursiven Schleifen in Anspruch genommen werden mussten. 
Für jede korrekt gelöste Einzelaufgabe der Skalen 1 bis 9 erhielten die Probanden je 
einen Punkt. Bei Skala 10 (siehe Kapitel 5) konnten pro Film zwischen 5 und 9 Punkten 
für die korrekte spielerische Rekonstruktion der medialen Situationsinszenierungen 
erzielt werden
37
. Daraus ergibt sich ein absoluter Maximalwert von 88 Punkten für die 
Gesamtheit aller Skalen. Die gleichzeitig erhobenen Reaktionszeiten sind für diese 
Untersuchung nicht relevant und wurden daher nicht berücksichtigt. 
Damit die aus den einzelnen Skalen mit unterschiedlicher Itemanzahl gewonnenen 
Ergebnisse nicht zu einer Verfälschung des Gesamtwertes führten, wurden wiederum 
sämtliche Skalengesamtwerte durch die Anzahl ihrer Items dividiert, danach summiert, 
und anschließend nochmals durch die Anzahl der Skalen geteilt. Somit lagen für die 
mediale Zeichenkompetenz skalierte Werte vor, die zwischen den Polen 0 und 1 
variierten. 
Die interne Konsistenz des Tests lag bei α = .73. 
 
6.2.2.2 Intelligenz 
Die nonverbale Intelligenz wurde zum ersten Messzeitpunkt wiederum mittels der 
identischen, wie in Studie 1 verwendeten, Kurzversion des Cultural Fair Intelligence 
Tests (CFT; Cattell, Weiß & Osterland, 1997) gemessen. Die Beschreibung der Skalen 
Klassifikationen und Matrizen kann in Kapitel 5 nachgelesen werden. 
                                                 
37
 Zur Vermeidung von Fehlkodierungen in Bezug auf die Performance der Probanden wurden die 





Die Split-Half-Reliabilität (rtt nach Spearman-Brown) wird von den Autoren mit rtt = 
.79 für die Skala Klassifikationen und rtt = .78 für die Skala Matrizen angegeben 
(Cattell, Weiß & Osterland, 1997, S. 24), während die Interkorrelation zwischen diesen 
beiden Subtests für Vor- und Grundschüler mit .39 spezifiziert wird (ebd., S. 26). 
Die sich aus beiden Skalen ergebende Gesamtpunktzahl wurde erneut durch 24 
(maximale Punktzahl) dividiert, wodurch auch hier wieder die Ergebnisse der 
Probanden zwischen den Polen 0 und 1 variierten. 
 
6.2.2.3 Schulisches Leseverständnis 
Die Messung des schulischen Leseverständnisses zum Ende der ersten Klasse wurde 
zum zweiten Messzeitpunkt mittels der Würzburger Leise Leseprobe (WLLP; Küspert 
& Schneider, 1998) und des Test ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) realisiert. 
Die Würzburger Leise Leseprobe dient der Überprüfung der Leseleistung, welche über 
die schnellstmögliche Zuordnung von Wörtern zu Bildern gemessen wird, wobei die 
Testung in Gruppen erfolgt. Der Test dauert inklusive Instruktion 15 Minuten und 
besitzt einen maximalen Punktwert von 140 Punkten. Seine Zuverlässigkeit wird von 
den Autoren mittels Paralleltestmethode errechneter Korrelationskoeffizienten mit 
Werten zwischen r = .82 und r = .93 angegeben. 
Der Test ELFE 1-6 dient hingegen der Kontrolle des Leseverständnisses, welches 
mittels der Skalen Wort-, Satz- und Textverständnis sowie Lesegeschwindigkeit 
realisiert wird. Da aber die Würzburger Leise Leseprobe bereits die 
Lesegeschwindigkeit abfragt, wurde diese Subskala bei diesem Test nicht nochmals 
verwendet. Der ELFE-Test ist ebenfalls als Gruppentest konzipiert und umfasst eine 
Dauer von zehn bis 15 Minuten. Die interne Konsistenz der Skalen wird von den 
Entwicklern zwischen den Werten .92 und .97 (Cronbach’s Alpha) variierend 
angegeben. 
Für beide Tests wurden die erreichten Punktwerte der Probanden wiederum normiert, 
weshalb auch hier die Werte eine Ausprägung zwischen 0 und 1 annehmen konnten. 
Des Weiteren ergab eine Überprüfung der internen Konsistenz in Bezug auf das 






6.2.2.4 Mathematische Schulleistungen 
Die mathematischen Schulleistungen zum Ende der ersten Klasse wurden zum zweiten 
Messzeitpunkt durch den von Krajewski und Kollegen (2002) entwickelten Deutschen 
Mathematik für erste Klassen (DEMAT1+) erfasst. Der Test ist sehr umfangreich, 
weshalb für seine Durchführung eine Dauer von 40 Minuten veranschlagt wird. Er 
beinhaltet die Skalen Mengen-Zahlen, Zahlenraum, Addition und Subtraktion, 
Zahlenzerlegung- Zahlenergänzung, Teil-Ganzes, Kettenaufgaben, Ungleichungen und 
Sachaufgaben, welche alle in komplettem Umfang verwendet wurden. Dieser Test ist 
ebenfalls in Gruppen durchführbar, wobei insgesamt maximal 36 Punkte erreicht 
werden können. Von den Autoren wird für den Test eine interne Konsistenz der 
Subtests zwischen r = .56 und r = .84 und einer Zuverlässigkeit des Gesamttests von r = 
.89 angegeben. 
Auch für diesen Test wurden die erreichten Punktwerte der Probanden normiert, 
weshalb hier ebenfalls die Werte zwischen Polen 0 und 1 variierten. 
 
6.3 Resultate 
Zunächst sollen an dieser Stelle wiederum die deskriptivstatistischen Zusammenhänge 
zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz und schulischem Lese- und 
Mathematik-Verständnis dargelegt werden. Anschließend werden dann die 
Auswirkungen von medialer Zeichenkompetenz und Intelligenz auf die mathematischen 
Fähigkeiten und das Leseverständnis berichtet, wobei zum Zweck der Modellierung 
wiederum ein Strukturgleichungsmodell berechnet wurde. 
 
6.3.1 Interkorrelationen zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz sowie 
Leseverständnis und mathematischen Schulleistungen 
 
Wie Tabelle 6 entnommen werden kann, korrelieren auch bei dieser Untersuchung 
mediale Zeichenkompetenz, Intelligenz, das Leseverständnis sowie die mathematischen 
Schulleistungen erneut hochsignifikant miteinander (jeweils p < .01), wobei die 
entsprechenden Korrelationen relativ homogen in einem Wertebereich zwischen .28 und 




Zudem ließ sich wiederum ein positiver, hochsignifikanter Zusammenhang zwischen 
medialer Zeichenkompetenz und erhobener Intelligenz verzeichnen (r = .33; p < .01). 
Die beiden Konstrukte sind nicht unabhängig voneinander. Sie weißen jedoch nur eine 
gemeinsame Varianzaufklärung von 11% auf, was im Gegenzug besagt, dass sie 
unabhängig voneinander bedeutsamen Einfluss auf Drittvariablen nehmen können. 
Aufgrund dieser Befundlage werden mediale Zeichenkompetenz und Intelligenz als 
voneinander verschieden zu betrachtende symbolisch-kognitive, beziehungsweise 
kognitive Bereiche behandelt. 
Die gefundenen Resultate deuten somit erneut darauf hin, dass sich die mediale 
Zeichenkompetenz und die Intelligenz als Prädiktoren für das Leseverständnis und die 
mathematischen Schulleistungen eignen. Um diese Annahme aber besser belegen zu 
können, wurden erneut weiterführende Datenanalysen in Form eines spezifizierten 
Strukturgleichungsmodells vorgenommen. 
 
Tabelle 6: Interkorrelative Zusammenhänge zwischen medialer Zeichenkompetenz, 
Intelligenz, Leseverständnis und mathematischen Schulleistungen über 













**p < .01. 
 
6.3.2 Die Auswirkungen von medialer Zeichenkompetenz und Intelligenz auf das 
Leseverständnis und die mathematischen Schulleistungen 
 
Die bisher in diesem Kapitel berichteten Analysen bestätigten bereits positive 
Zusammenhänge zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz, Leseverständnis 
und mathematischen Schulleistungen. Dennoch erlauben diese Analysen nach wie vor 
noch kein eindeutiges Urteil in Bezug auf strukturelle Auswirkungen zwischen den in 
der Längsschnittstudie erhobenen Variablen. Aus diesem Grund wurde in einem 
nächsten Schritt ein weiteres Strukturgleichungsmodell erstellt, welches der 
Beantwortung der Frage dient, inwieweit die mediale Zeichenkompetenz und / oder die 




In diesem Kontext fungierten die mediale Zeichenkompetenz und die Intelligenz erneut 
als unabhängige, exogene Faktoren, während die beiden zum zweiten Messzeitpunkt 
dieser Untersuchung erhobenen schulischen Fähigkeiten abhängige, endogene Faktoren 
darstellten (siehe Abbildung 8). 
Die gefundenen Resultate bestätigten diesmal aber die Ergebnisse der durchgeführten 
deskriptiven Analysen nur bedingt. So zeigten sich zwar erneut hochsignifikante 
Pfadkoeffizienten von der medialen Zeichenkompetenz auf die mathematischen 
Schulleistungen (.48, p < .01) und von der medialen Zeichenkompetenz auf das 
Leseverständnis (.44, p < .01), aber für die Intelligenzleistung konnte 
überraschenderweise nur ein bivariater Zusammenhang mit der medialen 
Zeichenkompetenz bestätigt werden (r = .60, p < .01). Es finden sich keine statistisch 
bedeutsamen Pfadkoeffizienten von der Intelligenz auf die schulischen Leistungen (.17 
auf den Bereich der Mathematik und -.09 auf das Leseverständnis). Des Weiteren wurde 
ein hochsignifikanter bivariater Zusammenhang zwischen dem Leseverständnis und den 
mathematischen Schulleistungen identifiziert (r = .39, p < .01). 
Demnach zeigten die Befunde, dass mittels der medialen Zeichenkompetenz das 
Abschneiden in den schulischen Bereichen Deutsch und Mathematik zum Ende der 
ersten Klasse tatsächlich prognostiziert werden kann, was gleichzeitig die aufgestellten 
Hypothesen 1 und 2 bestätigt. Ferner bewahrheitete sich auch die Vermutung, dass die 
Prognose der medialen Zeichenkompetenz eine bedeutsame Erweiterung von 
Vorhersagen aufgrund von Intelligenzkomponenten darstellt (Hypothese 3), die selbst 
jedoch keinen bedeutsamen eigenständigen Beitrag leisten. Auch diesmal bestätigen die 
Passungs-Indizes (χ² = 328.1, df = 293, p < .05; RMSEA = 0.03; CFI = .97; TLI = .96) 
die Übereinstimmung der Annahme mit den vorliegenden Daten, wonach dieses Modell 








6.4 Diskussion der Befunde 
Die hier vorgestellte, zweite Längsschnittstudie konnte belegen, dass sich 
Wissensbestände im Bereich der medialen Zeichenkompetenz nicht nur auf 
schriftsprachliche und mathematische Vorläuferfähigkeiten von Vorschulkindern, 
sondern auch auf schulische Leistungen wie das Lese- (Hypothese 1) und das 
mathematische Verständnis auswirken (Hypothese 2). Zudem konnte erneut bestätigt 
werden, dass die mediale Zeichenkompetenz als ein, zumindest partiell, eigenständiger, 
symbolisch-kognitiver Bereich zu interpretieren ist, welcher zwar gewisse 
Verbindungen zu Intelligenzleistungen aufweist, aber dennoch als von ihnen 
verschieden betrachtet werden muss (Hypothese 3). In diesem Zusammenhang zeigte 
























χ² = 328.1  df = 293  p < .05  CFI = .97  RMSEA = 0.03  TLI = .96 
**p < .01. 
 
 
Abbildung 8: Strukturgleichungsmodell zur Bestimmung der Effekte 
zwischen medialer Zeichenkompetenz, Intelligenz, Leseverständnis und 




Bezug auf die untersuchten schulischen Fähigkeiten eine bessere Vorhersagequalität, als 
die (verbalen) Intelligenzleistungen, besitzt. 
Demnach scheint es tatsächlich so zu sein, dass sich die Fähigkeit der repräsentationalen 
Einsicht (DeLoache, 2000; siehe Abschnitt 3.2.5.) und darauf aufbauende, 
weitergehende symbolische Fertigkeiten („symbolic sensitivity“; DeLoache, 2011, S. 
322) sowie die in diesen Zusammenhang bereits nachgewiesenen Transferleistungen auf 
andere Symbolsysteme (Marzolf & DeLoache, 1994; Troseth et al., 2007), über ihren 
Effekt auf schriftsprachliche und mathematische Vorläuferfähigkeiten hinaus, auch 
noch auf konkrete schulische Leistungen positiv auswirken. 
Somit spricht die in diesem Kapitel vorgestellte Befundlage ebenfalls eindeutig dafür, 
die frühe mediale Zeichenkompetenz im Vorschulalter zu trainieren, da eine solche 
Maßnahme die Aneignung von Lese- und Mathematikkenntnissen in der Grundschule 
zusätzlich begünstigen würde. 
Die Tatsache, dass eine hohe Ausprägung der medialen Zeichenkompetenz mit besseren 
Leistungen in frühen, bildungsrelevanten, schulischen Kompetenzen korrespondiert, 
lässt jedoch offen, wie dieser Effekt zustande kommt. Einerseits könnte die mediale 
Zeichenkompetenz, als symbolisch-kognitive Fertigkeit, den Erwerb späterer 
symbolisch-kognitiver Fertigkeiten begünstigen, weil die notwendigen, semiotischen 
Voraussetzungen bereits in einem höheren Maße erworben wurden. Auf der anderen 
Seite kann es sich auch um einen damit sehr eng verwandten, sogenannten 
Lernförderlichkeitseffekt handeln. 
Da auch das Erlernen der frühen bildungsrelevanten Fertigkeiten Lesen, Schreiben und 
Rechnen, notwendigerweise mittels Medien erfolgt, besitzen Kinder mit einer höheren 
medialen Zeichenkompetenz auch ein besseres Verständnis von Lernmedien, was ihnen 
erlaubt, auch die mit den Medien vermittelten Inhalte und Kompetenzen schneller zu 
erwerben. 
Die aktuelle Erhebung blendet jedoch die Frage aus, ob eine höhere Ausprägung 
medialer Zeichenkompetenz dazu führt, dass Kinder mehr von medial vermittelten 
(Lern-)Inhalten profitieren können, als Kinder mit einer vergleichsweisen geringeren 
Ausprägung. Sollte dies der Fall sein, würden Kinder mit hoher medialer 
Zeichenkompetenz medial vermittelte Inhalte schneller aufnehmen können. Die mediale 
Zeichenkompetenz besäße somit Lernwirksamkeit. Zur Klärung dieser speziellen 
Fragestellung wurde eine weitere Untersuchung durchgeführt (siehe Kapitel 7). 
 7. Studie 3 
7.1 Begründung der Studie und Herleitung der Hypothesen 
Bereits mehrere pädagogisch-psychologische Studien konnten nachweisen, dass 
Vorschüler mit ausgeprägten mathematischen Vorläuferfähigkeiten oder hoher 
phonologischer Bewusstheit beim späteren Schuleintritt von diesen Fähigkeiten 
hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit und des Textverständnisses (z. B. Ennemoser, 
Marx, Weber, & Schneider, 2012) oder in Bezug auf Rechenleistungen (z. B. 
Krajewski, Nieding & Schneider, 2008) profitieren. Da Ziffern und Buchstaben unter 
semiotischer Perspektive, genauso wie auch andere mediale Inhalte, aus Zeichen 
bestehen (Sachs-Hombach, 2003a), soll mittels der hier vorgestellten Untersuchung 
überprüft werden, ob solch ein Effekt auch im Rahmen der medialen Zeichenkompetenz 
auftritt. Lernen Kinder mit hoher Zeichenkompetenz Inhalte, die medial vermittelt 
werden schneller, beziehungsweise besser? Zu diesem Zweck wurden zwei 
experimentelle Settings (das Lernen mittels eines Filmclips und das Lernen mittels einer 
hypermedialen Lernumgebung) realisiert, mit denen folgende vier Hypothesen überprüft 
werden sollten, wobei in Bezug auf die Lernprozesse zwischen direkter und inferierter 
Information unterschieden wird (Nieding & Ohler, 2008). Bei direkten Informationen 
handelt es sich um solche, die im Lerntext, beziehungsweise im Lernfilm explizit 
enthalten sind, inferierte Informationen sind dagegen solche, die durch einen Schluss 
aufgrund bereits vorhandenem Wissens aus den expliziten Informationen eruiert werden 
können (ebd.): 
H1: Vorschüler mit hoher medialer Zeichenkompetenz profitieren mehr von 
explizit dargestellten, filmischen Informationen, weshalb ihr Wissens-
zuwachs höher ausfällt. 
H2: Vorschüler mit hoher medialer Zeichenkompetenz vermögen mehr 
Inferenzen in Bezug auf filmisch präsentierte Informationen bilden, 
weshalb ihr Wissenszuwachs im Bereich von Inferenzen höher ausfällt. 
H3: Vorschüler mit hoher medialer Zeichenkompetenz profitieren mehr von 
explizit dargestellten Informationen in einer virtuellen Lernumgebung, 





H4: Vorschüler mit hoher medialer Zeichenkompetenz vermögen mehr 
Inferenzen in Bezug auf die in einer virtuellen Lernumgebung 
präsentierten Informationen bilden, weshalb ihr Wissenszuwachs im 
Bereich von Inferenzen höher ausfällt. 
 
7.2 Methodik 
7.2.1 Design und Stichprobe 
Das Design der innerhalb des DFG-Projekts Der Erwerb medialer Zeichenkompetenz im 
Vor- und Grundschulalter: Grundlagen und Förderung SCHN 315/35-1, OH 101/3-1 
(Nieding, Ohler & Schneider) durchgeführten Studie kann Tabelle 7 entnommen 
werden. Die Stichprobe dieser Untersuchung umfasste insgesamt N = 150 Kinder (70 
Mädchen und 80 Jungen), welche 2008 in Chemnitz oder in Würzburg wohnten. Auch 
für diese Erhebung wurden die Eltern der Probanden wieder über Inserate in lokalen 
Tageszeitungen sowie über die Kontaktierung von ortsansässigen Kindergärten auf die 
Untersuchung aufmerksam gemacht und rekrutiert. 
 
Tabelle 7: Probandenverteilung in Studie 3 
 Chemnitz Würzburg 
Stichprobe n = 74 n = 76 
Mittelwert Alter 
(Jahre; Monate) 





Die Medienkompetenz der Kinder wurde auch bei dieser Erhebung wieder mittels des in 
Kapitel 5 beschriebenen Online-Tests zur Messung der medialen Zeichenkompetenz bei 
Kindern erhoben. Pro Kind betrug die Testdauer wiederum circa 45 Minuten, je 
nachdem, wie viele der rekursiven Schleifen in Anspruch genommen wurden. 
Für jede korrekt gelöste Einzelaufgabe der Skalen 1 bis 9 erhielten die Probanden je 




für die korrekte, spielerische Rekonstruktion der medialen Situationsinszenierungen 
erzielt werden
38
. Daraus ergibt sich ein absoluter Maximalwert von 88 Punkten für die 
Gesamtheit aller Skalen. Die gleichzeitig erhobenen Reaktionszeiten sind für diese 
Untersuchung nicht relevant und wurden daher nicht berücksichtigt. 
Damit die aus den einzelnen Skalen mit unterschiedlicher Itemanzahl gewonnenen 
Ergebnisse nicht zu einer Verfälschung des Gesamtwertes führten, wurden sämtliche 
Skalengesamtwerte normiert. Somit lagen für die mediale Zeichenkompetenz wiederum 
skalierte Werte vor, die zwischen den Polen 0 und 1 variierten. 
Ferner lag die interne Konsistenz des Gesamttests bei dieser Untersuchung bei α = .78. 
Anschließend wurde anhand der Testergebnisse ein Mediansplit berechnet, welcher die 




Die nonverbale Intelligenz wurde (wie in Studie 1 und 2) mittels einer Kurzversion des 
Cultural Fair Intelligence Tests (CFT; Cattell, Weiß & Osterland, 1997) gemessen. 
Die erstgenannte Skala erfasst die Fähigkeit, figurale Objekte einordnen zu können. 
Dazu wurden den Probanden zwölf Items präsentiert, bei welchen sie aus jeweils vier 
Objekten anhand von Ähnlichkeiten eines identifizieren mussten, das nicht zur 
entsprechenden Gruppe gehörte. Die zeitliche Begrenzung zur Bearbeitung dieser Skala 
lag bei fünf Minuten pro Kind. 
Die zweite Skala (Matrizen) bezieht sich auf die Erkennung von wiederkehrenden 
Regeln und Mustern. Sie bestand ebenfalls aus zwölf Einzelaufgaben, bei denen die 
Probanden ein vorgegebenes Muster komplettieren sollten, indem sie aus fünf 
möglichen Bildern das passende auswählten. Die zeitliche Vorgabe für diese Skala lag 
bei 7,5 Minuten pro Kind. 
Die Split-Half-Reliabilität (rtt nach Spearman-Brown) wird von den Autoren mit rtt = 
.79 für die Skala Klassifikationen und rtt = .78 für die Skala Matrizen angegeben 
(Cattell, Weiß & Osterland, 1997, S. 24), während die Interkorrelation zwischen diesen 
beiden Subtests für Vorschüler mit .39 spezifiziert wird (ebd., S. 26). 
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 Zur Vermeidung von Fehlkodierungen in Bezug auf die Performance der Probanden wurden die 





Die sich aus beiden Skalen ergebende Gesamtpunktzahl wurde durch 24 (maximale 
Punktzahl) dividiert, wodurch die Ergebnisse der Probanden auch hier zwischen den 
Polen 0 und 1 variierten. 
 
7.2.2.3 Medienbasierte Lernmaterialien 
Zur Überprüfung der Wissensakquise wurden zwei experimentelle Settings zu den 
Bereichen Film und Computer konzipiert, die in der Studie als within-subject-Design 
realisiert wurden (Möckel, T., Nieding, G., & Ohler, P., & Diergarten, A. K., in Vorb.). 
Das mittels dieser Erhebung angestrebte Ziel lag dabei nicht primär in einem 
Medienvergleich, sondern vielmehr in einer Gegenüberstellung von zwei Medientypen, 




Die Wissensbasis für den ersten Test bestand aus einer vierminütigen Videosequenz 
zum Thema Zuckerherstellung sowie einem zusätzlichen Fragebogen mit zehn Abruf- 
und acht Inferenzfragen (siehe Abschnitt 7.1) im Multiple-Forced-Choice-Format 
(Gesamtbearbeitungsdauer circa 10 Minuten pro Versuchsteilnehmer), wobei das 
filmische Lernmaterial dem als pädagogisch wertvoll eingeschätzten TV-Programm Die 
Sendung mit der Maus (siehe dazu Michel, Roebers & Schneider, 2007) entnommen 
wurde. 
Da die Probanden noch nicht lesen konnten, wurden ihnen im Anschluss an die 
Filmrezeption die insgesamt achtzehn Fragen (Abruf- und Inferenzfragen gemischt) 
inklusive der entsprechenden Antwortalternativen (drei pro gestellter Frage; ein Target 
und zwei Distraktoren) vorgelesen. 
Der zweite Test bestand aus der an der Technischen Universität Chemnitz entwickelten, 
computerbasierten hypermedialen Lernumgebung Entdecke die Welt
40
 und einem 
weiteren Fragebogen, wobei für jede korrekt beantwortete Frage ebenfalls ein Punkt 
vergeben wurde (Maximalpunktzahl: 20). 
Die Lernumgebung wurde mit Hilfe der Software Adobe Flash unter Verwendung der 
Flash‐Scriptsprache ActionScript in Kombination mit der Authoring‐Software MDM 
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 Laut KIM-Studie (2013) schalten bereits 88% der Vier- und Fünfjährigen mindestens einmal pro 
Woche den Fernseher ein, während der Computer selbst bei Sechs- und Siebenjährigen lediglich von 
56% im gleichen Umfang genutzt wird (siehe Kapitel 1). 
40
 Aus Gründen des Leseflusses werden exemplarische Screenshots dieser Lernumgebung ebenfalls erst 




Zinc, welche es ermöglicht, aus Flash‐Projektdateien vollwertige Desktop‐
Anwendungen zu erstellen, entwickelt. Zusätzlich besitzt sie, wie auch der Online-Test 
zur Messung der medialen Zeichenkompetenz, eine Datenbankanbindung in welcher 
neben den erhobenen Experimentaldaten auch Anmerkungen zu den Versuchspersonen 
hinterlegt werden können. So ist es beispielsweise mit Hilfe dieser Verknüpfung 
möglich (wenn gewünscht oder benötigt), im Nachhinein die Navigationspfade der 
einzelnen Testteilnehmer auszulesen und zu bewerten. 
Im Folgenden wird die Gestaltung des Stimulusmaterials genauer erläutert. 
 
Stimulusmaterial 
Das Programm beinhaltet die vier Kategorien Menschen, Tiere, Pflanzen und Gebäude / 
Architektur, wobei jede einzelne Kategorie wiederum drei oder vier Subkategorien 
enthält (z. B. Kategorie „Tiere“: Bär, Wal, Pinguin und Känguru). Für jede 
Subkategorie wurde eine Verschachtelungstiefe von vier Ebenen realisiert
41
, welche 
dem Aufbau von Internetseiten ähneln und strikt hierarchisch angeordnet sind, da nur 
durch Aufrufen der jeweils höhergeordneten Ebene ein Zugriff auf die nächste 
Unterebene möglich ist (siehe Abbildung 9). 
Da die mit diesem Test adressierte Altersgruppe noch nicht lesen kann, werden 
sämtliche Informationen zu den Lerninhalten in Textform und simultan auditiv 
präsentiert. Die Vertonung wurde von einer weiblichen Person eingesprochen, wobei 
keine Nachträgliche Veränderung der Stimme vorgenommen wurde. 
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 z. B.: 1) Startseite, 2) Auswahl des Tieres, 3) allgemeine Informationen zum ausgewählten Tier und 4) 











Lisa (Amerika) Detail Lisa 
Makoto (Japan) Detail Makoto 
Kirima (Grönland) Detail Kirima 
Maalik (Afrika) Detail Maalik 
Tiere 
 
Wal Detail Wal 
Bär Detail Bär 
Känguru Detail Känguru 
Pinguin Detail Pinguin 
Pflanzen 
 
Kaktus Detail Kaktus 
Tanne Detail Tanne 
Palme Detail Palme 
Gebäude / Architektur 
 
Neuschwanstein Detail Neuschwanstein 
Pyramiden Detail Pyramiden 
Golden Gate Bridge Detail Golden Gate Bridge 
Testende 
 
Abbildung 9: Struktureller Aufbau der Lernumgebung „Entdecke die Welt“ 
 
Die Steuerung der bildzentrierten Lernumgebung erfolgt von den Kindern eigenständig 
über die Point-and-Click-Bedienung per Computermaus, wobei darauf geachtet wurde, 
dass alle Interaktionsflächen eine ausreichende Größe besaßen. Diese lassen sich in 
zwei Hauptgruppen unterteilen. Die erste Gruppe beinhaltet die Navigationselemente, 
welche am unteren Rand der virtuellen Lernumgebung in horizontaler Reihenfolge 
angeordnet sind (ein Haus für die Rückkehr zur Startseite; eine Hand mit 
ausgestrecktem Zeigefinger, der nach links zeigt, für die Rückkehr zur 
vorangegangenen Seite; eine Hand mit ausgestrecktem Zeigefinger, der nach rechts 




Hilfefunktion und eine Tür zum Verlassen der Lernumgebung
42
). Diese Symbole waren 
auf allen Ebenen des Programms permanent sichtbar. 
Am rechten Bildrand sind die zu den Hauptkategorien gehörenden Rubriken 
angeordnet, welche sich je nach ausgeführter Interaktion dynamisch änderten. Wurde 
beispielsweise auf der Startseite im Hauptbildschirm die Hauptkategorie „Menschen“ 
angeklickt, so wurden an dieser Stelle alle beinhalteten Personen (Lisa, Makoto, Kirima 
und Maalik) eingeblendet. Wurden hingegen „Tiere“ ausgewählt, so erschienen Wal, 
Bär, Känguru und Pinguin. 
Um das Programm bezüglich der ökologischen Validität so authentisch wie möglich zu 
gestalten, haben sowohl die Navigationselemente als auch die Kategoriesymbole einen 
ikonischen, wahrnehmungsnahen Charakter, welcher den Darstellungen in 
Computerprogrammen für Kinder entspricht (Friebel, 2005). 
Zusätzlich wird auf der dritten Ebene (siehe Abbildung 9) bei allen Kategorien im 
zentralen Inhaltsbereich der Lernumgebung eine Lupe angezeigt, welche beim 
Anklicken zu den Detailinformationen auf der vierten Ebene führt. 
Um für die spätere experimentelle Verwendung sicherzustellen, dass die Kinder auch 
möglichst die komplette Lernumgebung bearbeiten, wurde das Programm mit einer 
fünfminütigen Explorationsphase ausgestattet, in welcher die Probanden die 
vorhandenen Inhalte frei erkunden können. Sie wird vor dem eigentlichen Testbeginn 




Des Weiteren wurde ein Fragebogen mit insgesamt zwanzig Items im Multiple-Forced-
Choice-Format mit jeweils drei Antwortalternativen zum dargebotenen Lehrmaterial 
konstruiert. Die Fragen lassen sich in zwölf Abruffragen und acht Inferenzfragen 
untergliedern und werden den Probanden in gemischter Form vorgelesen. 
Die Abruffragen beziehen sich auf Wissensinhalte, die direkt in der Lernumgebung 
präsentiert werden, während die Inferenzfragen auf Fakten referieren, die nicht direkt 
im Programm erläutert sind aber durch Rückgriff auf eventuell bereits vorhandenes 
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 Da die Versuchsumgebung durch die Kinder nicht vorzeitig beendet werden soll, aber das Icon 
dennoch eine Funktion haben muss, wird, wenn Kinder die Tür anklicken, ein Pop-Up-Fenster mit der 
Textmeldung „Möchtest du das Programm wirklich verlassen?“ eingeblendet, bei dem der 




Welt- und Vorwissen beantwortet werden können. Zwei Beispiele für diese Fragetypen 
werden in Tabelle 8 vorgestellt. 
 
 
Tabelle 8: 2 Beispiele für Abruf- und Inferenzfragen der hypermedialen 
Lernumgebung „Entdecke die Welt“ 
Beispiel für eine Abruffrage: Beispiel für eine Inferenzfrage: 
Die gesuchte Antwort wurde 
direkt in der Lernumgebung 
erwähnt. 
Die gesuchte Antwort wurde 
nicht direkt in der Lernum-
gebung erwähnt. 
Stattdessen wurden in der 
Lernumgebung folgende 
Informationen zum Pinguin 
direkt erwähnt: 
Wo wohnt der Pinguin? 
a) Am Nordpol 
b) Am Südpol 
c) In Kanada 
Warum können Pinguine nicht 
fliegen? 
a) Weil sie keine Federn haben 
b) Weil die Luft dort wo sie 
wohnen so kalt ist 
c) Weil ihre Flügel zu klein zum 
Fliegen sind 
- wohnt am Südpol 
- kann nicht fliegen 
- kann gut schwimmen 
- Eltern fressen währen des 





Die Bearbeitung des Tests und des zugehörigen Fragebogens dauerte ungefähr zwanzig 
Minuten pro Versuchsteilnehmer. 
Für beide Tests wurden die erreichten Punktwerte der Probanden wiederum normiert, 
sodass die Werte eine Ausprägung zwischen 0 und 1 annehmen konnten. 
 
7.3 Resultate 
7.3.1 Experiment 1 (Filmsequenz) 
Nach der Berechnung des Mediansplits für die mediale Zeichenkompetenz mittels der 
normalisierten und standardisierten Gesamtwerte (Median = 1.50; Gruppe 1
43
: M = 
0.82, SD = 0.63; Gruppe 2: M = 0.60, SD = 0.09) zeigte sich anhand der deskriptiven 
Auswertung zu den richtig beantworteten Items des Fragebogens, dass Kinder mit einer 
elaborierteren medialen Zeichenkompetenz tatsächlich bei beiden Fragetypen mehr 
korrekte Antworten gaben. 
Genauer betrachtet, erreichten die Kinder mit höher ausgeprägten Fähigkeiten (Gruppe 
2) in Bezug auf die Abruffragen einen Mittelwert von 7.60 (SD = 1.82) und bei den 
Inferenzfragen einen Mittelwert von 5.21 (SD = 1.52). Im Gegensatz dazu erzielten die 
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Kinder aus Gruppe 1 (niedrigere mediale Zeichenkompetenz) bei den Abruffragen einen 
Mittelwert von 5.88 (SD = 2.22) und einen Mittelwert von 4.20 (SD = 1.34) bezüglich 
der Inferenzfragen (siehe Abbildung 10). 
 
 
Abbildung 10: Mittelwerte der korrekt beantworteten Abruf- und Inferenzfragen 
bezüglich des filmischen Lernmaterials 
 
Um zu überprüfen, ob diese Resultate ein signifikantes Niveau erreichen und um 
eventuelle alters- und intelligenzbedingte Auswirkungen zu berücksichtigen, wurde 
anschließend eine Kovarianzanalyse (2x2-faktorielles Design mit Messwiederholung 
auf dem 2. Faktor) mit den Gesamtwerten der filmbezogenen Abruf- und Inferenzfragen 
als zwei abhängige Variablen, dem Mediansplit als festem Faktor und den zwei 
Kovariaten „Alter“ und „Intelligenz“ berechnet. Dabei ergaben sich keine Anzeichen 
für Voraussetzungsverletzungen. 
Bezüglich des festen Faktors „hohe versus niedrige mediale Zeichenkompetenz“ zeigten 
die Ergebnisse sowohl signifikante Effekte für die Abruffragen (F[1,146] = 17.09, p < 
.001, ɳp
2 
= .11), als auch für die Inferenzfragen (F[1,146] = 5.99, p < .05, ɳp
2 
= .04). 
Des Weiteren zeigten sich ebenfalls signifikante Effekte für die Kovariaten 
„Intelligenz“ (Abruffragen: F[1,146] = 14.89, p < .001, ɳp
2 
= .09; Inferenzfragen: 
F[1,146] = 6.13, p < .05, ɳp
2 = .04) und „Alter” (Abruffragen: F[1,146] = 5.72, p < .05, 
ɳp
2 



















































Demzufolge konnte für das erste Experiment nachgewiesen werden, dass Vorschüler 
mit einem elaborierteren Wissensstand im Bereich der medialen Zeichenkompetenz 
tatsächlich mehr von filmisch präsentierten Lerninhalten profitieren, als Kinder mit 
vergleichsweise niedriger einzuschätzenden Kenntnissen. Da dieser Effekt sowohl bei 
den Abruf- als auch bei den Inferenzfragen auftrat, können demnach Hypothese 1 und 
Hypothese 2 als bestätigt angesehen werden. 
Ferner werden die bestätigten Annahmen zusätzlich durch die alters- und 
intelligenzbezogenen Befunde gestützt, da trotz signifikanter Effekte in diesen beiden 
Bereichen die Resultate für die mediale Zeichenkompetenz konsistent blieben. 
 
7.3.2 Experiment 2 (hypermediale Lernumgebung) 
In Bezug auf die Lernumgebung Entdecke die Welt zeigten sich im Vergleich zum 
filmischen Lernmaterial bei der deskriptiven Auswertung (siehe Abbildung 11) ähnliche 
Ergebnisse, da auch hier die Kinder der zweiten Gruppe (höhere mediale 
Zeichenkompetenz) mehr Abruf- und Inferenzfragen korrekt beantworteten. Für die 
Inferenzfragen zeigten sich jedoch nur leichte numerische Vorteile im Vergleich zu 
Gruppe 1 (Abruffragen: Gruppe 1: M = 5.40, SD = 2.27; Gruppe 2: M = 7.00, SD = 
2.06; Inferenzfragen: Gruppe 1: M = 4.68, SD = 1.32; Gruppe 2: M = 4.85, SD = 1.40). 
 
 


















































Um zu klären, ob diese Resultate für die hypermediale Lernumgebung ebenfalls ein 
signifikantes Niveau erreichen und um wiederum eventuelle alters- und 
intelligenzbedingte Auswirkungen zu eliminieren, wurde erneut eine Kovarianzanalyse 
(2x2-faktorielles Design mit Messwiederholung auf dem 2. Faktor) mit den 
Gesamtwerten der entsprechenden Abruf- und Inferenzfragen als zwei abhängige 
Variablen, dem Mediansplit als festem Faktor und den zwei Kovariaten „Alter“ und 
„Intelligenz“ berechnet. Dabei ergaben sich ebenfalls keine Anzeichen für 
Voraussetzungsverletzungen. 
Bezüglich des festen Faktors „hohe versus niedrige mediale Zeichenkompetenz“ ergab 
sich wieder ein signifikanter Effekt für die Abruffragen (F[1,146] = 5.35, p < .05, ɳp
2 
= 
.04) zugunsten der Gruppe mit hoher medialer Zeichenkompetenz. Für die 




Eine weiterer signifikanter Effekt zeigte sich zwischen der Kovariate „Alter“ und den 
Abruffragen (F[1,146] = 8.15, p < .01, ɳp
2 
= .05), weshalb sich die Ergebnisse von 
Experiment 1 unterschieden. 
Demnach konnte für das zweite Experiment nur in Bezug auf die Abruffragen 
nachgewiesen werden, dass Vorschüler mit einem elaborierterem Wissensstand im 
Bereich der medialen Zeichenkompetenz mehr von hypermedialen Lerninhalten 
profitieren, als Kinder mit vergleichsweise niedrigerer Kompetenz, weshalb sich in 
diesem Kontext nur die dritte Hypothese bestätigte, die  Hypothese 4 jedoch verworfen 
werden musste. 
 
7.4 Diskussion der Befunde 
Prinzipiell konnte mittels der vorgestellten Studie demonstriert werden, dass Vorschüler 
mit elaborierter medialer Zeichenkompetenz mehr von medial vermittelten Lerninhalten 
profitieren als Kinder mit einer vergleichsweise niedrigeren Ausprägung. Ähnliche 
Effekte, welche die hier gefundenen Resultate bestätigen, ließen sich ebenfalls in 
anderen Studien, zum Beispiel im Bereich der kognitiven Verarbeitung von 
Filmschnitten (Munk, Rey, Diergarten, Nieding, Schneider & Ohler, 2012), der 
kognitiven Entwicklung des Verständnisses von fernsehbasierten Produktionstechniken 




emotionalen Inferenzen bei der Nutzung audiovisueller und auditiver Texte (Diergarten 
& Nieding, 2013), finden.  
Dennoch lassen sich Befunde im Kontext des medienbasierten Lernens nicht ohne 
weiteres generalisieren, was die aktuellen Ergebnisse ebenfalls zeigten. So konnten bei 
der vorliegenden Studie lediglich drei von vier Hypothesen (zwei zum Lernen mittels 
filmischer Medieninhalte und eine weitere in Zusammenhang mit der computerbasierten 
Lernumgebung) bestätigt werden. Die Hypothese, dass Vorschüler mit elaborierter 
medialer Zeichenkompetenz mehr Inferenzen bezüglich der präsentierten Informationen 
in einer virtuellen Lernumgebung bilden, als Kinder mit einer vergleichsweise 
geringeren Ausprägung, musste jedoch verworfen werden. 
Eine mögliche Begründung für das Ausbleiben entsprechender Effekte kann auf die 
Unerfahrenheit der Studienteilnehmer im Umgang mit dem Computer zurückgeführt 
werden. 
Diese Erklärung lässt sich zusätzlich durch Rekurs auf die komplexe Natur von 
Computer(lern)spielen untermauern. Nieding und Ohler (2012) berichten, dass Kinder 
über besondere kognitive Fähigkeiten verfügen müssen, um entsprechende Medien 
adäquat nutzen zu können. So benötigen sie unter anderem ein ikonographisch-
metaphorisches Verständnis, um piktographische Computeroberflächen korrekt zu 
interpretieren (z. B. das Bild einer Eule, was stellvertretend für die Hilfefunktion steht, 
da eine Eule in Fabeln und Märchen oftmals als weise dargestellt wird) (ebd.). 
Gleichzeitig erwähnen Nieding und Ohler (2012) aber auch, dass diese formalen 
Merkmale von Computer(lern)spielen noch keineswegs so fest wie beispielsweise im 
filmischen Bereich (siehe Huston & Wright, 1983) etabliert sind und dass die 
entsprechende Erforschung dieses Bereiches gerade erst beginnt. Somit ist nach wie vor 
unklar, ab wann Kinder über diese notwendigen Fähigkeiten als Teil der medialen 
Zeichenkompetenz, welche ihnen einen Informationsverarbeitungsvorteil gegenüber 
Kindern mit niedriger Medienkompetenz gewähren, verfügen. 
Ferner spielen auch motivationale Faktoren beim Lernen mittels computerbasierter 
Umgebungen eine wichtige Rolle. So konnten beispielsweise Costabile und Kollegen 
(2003) nachweisen, dass der Erfolg einer computerbasierten Lernumgebung stark davon 
abhängig ist, ob Schülern vor der Nutzung eine Überprüfung des Lehrstoffes 
angekündigt wird oder nicht. Da bei der vorliegenden Studie zu Beginn der 




gegeben wurde, ist eine mögliche Begründung für das Ausbleiben signifikanter Effekte 
bezüglich der Inferenzfragen in diesem Zusammenhang zu verorten.
44
 
Des Weiteren schätzen Kinder filmische (Lern-)Inhalte im Vergleich zu anderen 
Medien subjektiv als einfacher zu verstehen ein (Salomon, 1984; Beentjes & Van der 
Voort, 1993). Kombiniert man diese Ergebnisse mit den Befunden von Costabile und 
Kollegen (2003), so kann angenommen werden, dass die Studienteilnehmer bei der 
Rezeption des Lernfilms im Gegensatz zur Bearbeitung der virtuellen Lernumgebung 
eine vergleichsweise höhere Motivation aufwiesen und somit eventuell aufmerksamer 
waren. Demnach erscheint es letztendlich plausibel, dass das etwas schlechtere 
Abschneiden der Studienteilnehmer bei den Inferenzfragen der Lernumgebung 
möglicherweise allein aufgrund der unterschiedlichen Lernformen Lernfilm und 
Lerntext zustande kam. 
Ein exakter Grund für das Ausbleiben signifikanter Effekte in Zusammenhang mit den 
Inferenzfragen der hypermedialen Lernumgebung lässt sich jedoch nicht benennen, 
weshalb in diesem Kontext weiterführende Studien angestrebt werden müssen. 
Da die an der Untersuchung teilnehmenden Vorschüler ihren Wissensstand unter 
Verwendung von medienbasierten Lernmaterialien tatsächlich erweiterten, kann durch 
die aktuelle Erhebung zumindest eindeutig belegt werden, dass Kinder mit hoher 
medialer Zeichenkompetenz beim medial vermittelten Lernen besser abschneiden. 
Zudem wurde erneut (wie auch bei den ersten beiden in dieser Arbeit vorgestellten 
Studien) demonstriert, dass dieser Prozess nicht allein von der Intelligenz der 
Probanden abhängig ist. 
Somit ist der Besitz von Fertigkeiten im Bereich der medialen Zeichenkompetenz 
definitiv von großer Relevanz und diese Studie bestätigt demzufolge erneut den 
absehbaren Nutzen eines entsprechenden Trainings dieser Fähigkeiten im Vorschulalter. 
Daher wurde mittels der vorliegenden Erhebung eine solide Begründung für die 
Entwicklung einer solchen Maßnahme geschaffen, weshalb ein entsprechendes 
Vorhaben zeitnah angestrebt werden sollte. 
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 Die Instruktion für die hypermediale Lernumgebung lautete: „Du darfst jetzt ein schönes Spiel am 
Computer spielen. Du kannst dir erst einmal anschauen, was man da so sieht. Später habe ich dann noch 
ein paar schöne Aufgaben für dich.“ 
 Ausblick 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass sich die mediale 
Zeichenkompetenz, das heißt, derjenige Aspekt von Medienkompetenz, der im 
Kindesalter vor dem Schuleintritt erworben wird, im Altersfenster zwischen circa drei 
bis sechs Jahren rasant entwickelt. Damit Kinder mediale Zeichenkompetenz erwerben 
können, müssen sie mit Medien konfrontiert sein, am besten mit sehr unterschiedlichen 
Medien, also der gesamten Bandbreite von kindgerechten Medien, die in westlichen 
Kulturen zur Verfügung stehen. Wie mehrfach in der vorliegenden Arbeit betont, 
bedeutet dies jedoch nicht, dass Kinder Vielnutzer einzelner Medien sein sollten, 
vielmehr geht es darum, ihnen die Vielfalt von Möglichkeiten der externen 
Repräsentation von Weltausschnitten zur Verfügung zu stellen. Externe 
Repräsentationen kompetent nutzen zu können, hat im Verlauf der kulturellen Evolution 
dem Menschen einen enormen Anpassungsvorteil verschafft und die heutige schnelle 
kulturelle Entwicklung erst ermöglicht. Jedes Kind rekapituliert diesen 
Entwicklungsvorteil im Verlauf seiner Mediensozialisation. Je höher die mediale 
Zeichenkompetenz ausgeprägt ist, desto leichter lassen sich vielfältige 
bildungsrelevante Zeichenkompetenzen erwerben und desto leichter fällt das 
medienvermittelte Lernen. 
 
Im Rahmen von zwei empirischen Studien konnte nachgewiesen werden, dass sich 
mediale Zeichenkompetenz, die ab circa. vier Jahren erworben wird, förderlich auf den 
Erwerb von Lesekompetenz und mathematischen Kompetenzen auswirkt (Studie 2) 
bzw. auf deren Vorläuferfähigkeiten (Studie 1). Diese Ergebnisse sind nicht 
überraschend, da auch beim Erwerb früher bildungsrelevanter Fähigkeiten semiotische 
Kompetenzen stets involviert sind und andererseits auch die Lernprozesse beim Erwerb 
von Lesen, Schreiben und Rechnen zumindest in großen Teilen immer medienvermittelt 
erfolgen. 
Schon überraschender mutet das Ergebnis an, dass die mediale Zeichenkompetenz in 
Strukturgleichungsmodellen durchgängig einen höheren Vorhersagewert für den Erwerb 
früher bildungsrelevanter Fähigkeiten aufweist als die Intelligenz. Wer eine hohe 
mediale Zeichenkompetenz aufweist, wird beim Erwerb von schriftsprachlichen und 




erzielen und dies sogar partiell unabhängig von der Ausprägung seiner Intelligenz. 
Medienkompetenz zeigt sich hier also als einer der Garanten für den frühen Schulerfolg. 
Dies ist ein empirisches Ergebnis, dass den medienkritischen Ausführungen eines 
Manfred Spitzer diametral entgegenläuft. Medien adäquat eingesetzt, also zum 
Kompetenzerwerb und nicht als Erfahrungsersatz, können durchaus auch positive 
Effekte erbringen. 
 
Natürlich sind mediale Zeichenkompetenz und Intelligenz keine gänzlich voneinander 
unabhängigen Konstrukte. Empirisch finden sich in der vorgelegten Arbeit immer 
wieder korrelative Zusammenhänge zwischen .30 und .40, was bedeutet, dass die beiden 
Konstrukte eine gemeinsame Varianzaufklärung von knapp 10 Prozent bis maximal 20 
Prozent aufweisen (in einem Fall, Studie 2, liegt der bivariate Pfadkoeffizient sogar 
noch höher). Aber auch dies ist nicht überraschend und lässt auf keinen Fall den Schluss 
zu, dass auf den Erwerb von Medienkompetenz zum Beispiel zugunsten der Förderung 
von Intelligenz- oder Denkentwicklung verzichtet werden kann. Auch beim Ausfüllen 
jedes auf dem Markt befindlichen Intelligenztests (oder der entsprechenden 
Beantwortung durch jüngere Kinder) sind Kompetenzen im Bereich der medialen 
Zeichenkompetenz gefordert. Um beispielsweise Bilder in die richtige Reihenfolge zu 
bringen, müssen die Bilder verstanden werden; um eine Sequenz figurativer 
Abbildungen nach einer Schlussregel weiterzuführen, müssen die figurativen Elemente 
als variabler Teil einer Skizze verstanden werden. Auch bei Intelligenztests, die 
eigentlich die Güte kognitiver Operationen, die auf internen Repräsentationen ablaufen, 
messen, gibt es einen Anteil, der das gelingende Zusammenspiel externer und interner 
Repräsentationen erfordert. Daraus resultiert der gemeinsame Varianzanteil von 
medialer Zeichenkompetenz und Intelligenz. Während aber das Konstrukt Intelligenz 
primär kognitive Operationen, die auf internen Repräsentationen ablaufen, im Blick hat, 
ist die mediale Zeichenkompetenz ein Konstrukt, das auf die kognitiven Operationen 
beim Zusammenspiel von internen und externen Repräsentationen abzielt. Kinder, die 
bezogen auf dieses Zusammenspiel elaborierte Kognitionen besitzen, verfügen über 
eine hohe mediale Zeichenkompetenz. Dies ist der Varianzanteil, der unabhängig von 
Intelligenz ist, jedoch eine wichtige Voraussetzung beim späteren Erwerb von 





Aus den bisherigen Ausführungen folgt, dass es günstig wäre, wenn Kinder in einem 
Zeitfenster zwischen vier bis sechs Jahren über eine möglichst hohe mediale 
Zeichenkompetenz verfügen würden. Dies spricht eindeutig dafür, dass man ihre 
mediale Zeichenkompetenz trainieren sollte. Da die Vorläuferfähigkeiten für Lese-
Rechtschreib- und mathematische Fähigkeiten ebenfalls die späteren bildungsrelevanten 
Fähigkeiten unterstützen und selbst auch von einer hohen Ausprägung der medialen 
Zeichenkompetenz profitieren, sollte ein Training der medialen Zeichenkompetenz vor 
einem etwaigen Training der Vorläuferfähigkeiten stattfinden. Im Freistaat Bayern 
findet mit „Hören, Lauschen, Lernen (I und II)“ (Küspert & Schneider, 2008; Plume & 
Schneider, 2004) und „Mengen, zählen, Zahlen“ (MZZ; Krajewski, Nieding & 
Schneider, 2013) ein Training der Vorläuferfähigkeiten in der Vorschule, also dem 
letzten Kindergartenjahr, statt. Ein geeignetes Zeitfenster zum Training der medialen 
Zeichenkompetenz würde insofern das zweitletzte Kindergartenjahr darstellen. Die 
Prinzipien, die bei dem berichteten Online-Test zur Messung der Medienkompetenz zur 
Anwendung kamen, können in modifizierter Form auch bei einem Training der 
medialen Zeichenkompetenz zur Anwendung kommen. Es werden direkt die 
Zeichensysteme trainiert, die bedeutungsstiftend in mehreren Medien gleichzeitig oder 
auch nur bei einzelnen Medien zum Tragen kommen. Das Training wäre insofern sehr 
fokussiert, eine umfangreiche Mediennutzung, welche die zitierten Vielnutzerprobleme 
aufwerfen könnte, ist weder intendiert noch notwendig. 
 
In der dritten Studie konnte schließlich für zwei unterschiedliche Lernmedien gezeigt 
werden, dass sich die mediale Zeichenkompetenz positiv auf das medienvermittelte 
Lernen unterschiedlicher Inhalte auswirkt. In der modernen Mediengesellschaft werden 
zunehmend mehr Lernprozesse medial vermittelt ablaufen. Damit wird 
Medienkompetenz zu einer Schlüsselkompetenz, um überhaupt an gesellschaftlichen 
Prozessen und dem schnellen Wandel der Gesellschaft, welche einen lebenslangen 
Lernprozess erfordern, zu partizipieren. Da auch im Bereich der Medienkompetenz zu 
erwarten ist, dass die frühere Ausprägung des Konstrukts einen guten Prädiktor für 
spätere Ausprägungen darstellt, sollte mit dem Erwerb von Medienkompetenz 
möglichst frühzeitig begonnen werden, also mit einem gezielt unterstützten Erwerb 
medialer Zeichenkompetenz. Dies stellt die beste Voraussetzung dafür dar, um auch in 
Zukunft ein medienkompetenter Jugendlicher und Erwachsener zu sein und damit ein 
kritikfähiger, mündiger Bürger. 
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Abbildung 13: Beispielitem für die 2. Skala des MZK-Online-Tests: Genrediskriminierung 
  
Reale Kinder vs. Kinder im Film 




















Abbildung 15: Beispielitem für die 4. Skala des MZK-Online-Tests: 
Emotionserkennung bei Mangas 
  
Dunkle, freundliche Stimme (Bär) 












Abbildung 17: Beispielitem für die 6. Skala des MZK-Online-Tests: 
Kontextverständnis bei Trickfilmen 
Welches Tier hat es genau so gesehen? (Tiger) 
















Abbildung 19: Beispielitem für die 8. Skala des MZK-Online-Tests: Kartenverständnis 
  
Welche Ampel hat die richtigen Farben? (c) 




















Abbildung 21: Beispielitems für die 10. Skala des MZK-Online-Tests: Verständnis filmischer 
Montageprinzipien 
Hilfe, wahrnehmungsnah (Eule) 




B  Auszüge aus der virtuellen Lernumgebung „Entdecke die Welt“ 
 
 




Abbildung 23: Ebene 2 – am Beispiel der Kategorie „Gebäude / Architektur“ 







Abbildung 24: Ebene 3 – am Beispiel der Kategorie „Menschen“ der 




Abbildung 25: Ebene 4 – am Beispiel der Kategorie „Pflanzen“ 
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